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5ABSTRACT
The high profussion of papers that examine the state of higher
education, in this global world, attest the relevance of analysing
the re-structuration of the traditional universities. In this article, the
main transitions of the university, in these last three decades, are
described. Here and now, the elite university has been transformed
in an institution of access massive or universal. Furthemore, the
effects derived from the numeric technologies are evaluated. Ulte-
riorly, different possible scenarios of this present-future are propo-
sed. Absolute resistence to change is one of the main dangers. The
authors propose de necessity of a critical analysis of the values of
higher education and an examination of professionality. The ethi-
cal dimensions of what being a professional means are enfasized.
As a counterpoint to accountability as a way to stimulate the pro-
fessional action, the authors insist that passion and mastery are
relevant facts in the professional identity.
KEY WORDS: – higher education – universal access – nume-
ric technologies – accountability – professionalism –. 
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1. PERSPECTIVAS: ÚNICAMENTE PERMANECE EL CAMBIO
La persistente lluvia de artículos y libros que examinan el estado de la uni-
versidad, en este presente-futuro de la sociedad cosmopolita (Beck, 2004) y del
conocimiento, atesta la urgencia de redefinir la naturaleza de las universidades
(Bowen, Kurzweil y Tobin 2005; Shattock, 2003). Este elevado número de publi-
caciones evidencia inclusive que, de alguna manera, ha emergido un nuevo
campo de conocimiento. Ante esta tarea de reconfiguración resulta indispensa-
ble evitar que la nostalgia –la inclinación por el retorno a casa–, de la universi-
dad canónica, actúe como una resistencia a la transformación frenando el
análisis de los valores de la academia que vienen afectados por las fuerzas del
cambio y la definición de los diseños que pueden dar las respuestas más equita-
tivas y efectivas1 en el actual escenario. Posiblemente, la resistencia a la trans-
formación es hoy una causa de daño para la educación universitaria, aunque
obviamente no sea este daño intencionado. 
En general, las publicaciones sobre la transformación de la educación pos-
tsecundaria aportan una multitud de evidencias que sugieren que las universida-
des, en todo el orbe, propenden hacia estructuras y dinámicas basadas en la
competición y en el mercado (Bock, 2003; Graham, 2003; Maskell y Robinson,
2001). Las argumentaciones en este sentido son tan profusas y, para muchos, tan
claras y creíbles que están dando origen a la afirmación de que la educación
superior está pasando de ser un sector regulado políticamente a otro cuya diná-
mica responde a las genuinas prácticas de mercado. La importancia de la pro-
ducción y uso del conocimiento en la economía actual –sociedad del
conocimiento– determina que la educación postsecundaria deba prestar alta
atención al aprendizaje sostenido a lo largo de toda la vida cuando esa no debe-
ría ser la autentica razón de hacerlo. Resultado de todo ello es que las universi-
dades deben ofrecer nuevos y más numerosos servicios de innovación
profesional, lo cual no debería conllevar necesariamente la comercialización de
la educación superior pero está es la tendencia que se percibe. En otro orden, y
de modo positivo, la continua diversificación de las tecnologías numéricas urge
a que las estrategias de enseñanza se beneficien de estas tecnologías y está deter-
minando que la educación superior gracias a los servicios en línea y satélite
cruce los límites nacionales. Ulteriormente, la creación de estructuras y organis-
mos de gobierno internacionales está conllevando que las políticas nacionales de
educación superior vengan reguladas por sistemas internacionales, lo que per-
mite que los intercambios educativos entre países aumenten. 
1 Newman et al. (2004) enfatizan que las políticas de evitación del mercado ya no son posibles porque la
dinámica de competición ya está aquí.
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2. MÁS ALLÁ DEL MODELO ÚNICO DE UNIVERSIDAD
El pensamiento occidental –Karl Marx, Herbert Spencer, Auguste Comte–,
ha tendido a creer que los avances tecnológicos y científicos determinan la con-
vergencia hacia un sistema armonioso universal. Hoy, la ilusión derivada de la
certidumbre de que, en este mundo de competición global, hay una única forma
de realizar los negocios y de funcionar las instituciones es el error conceptual
más peligroso acerca de la globalización. En un mundo en competición global,
el buen funcionamiento de una empresa o de una universidad no depende de
hallar el único y más óptimo camino sino que es un asunto de elecciones y deci-
siones ajustadas al contexto. Los modelos convergentes asumen que una vez la
globalización está en marcha la única manera en que las compañías pueden
adaptarse es articulando un mismo conjunto de prácticas empresariales y de ges-
tión. Empero este pensamiento dominante de que existe una única forma de
hacer negocios desconsidera muchos elementos que niegan la citada hipótesis.
Por ejemplo, hoy no se considera que una industrialización global va a aumen-
tar la escasez de recursos naturales vitales y va a generar complejos problemas
ecológicos; tendencias que también darán forma al futuro y que no suelen ser
consideradas (Gray, 2006). La transposición a la educación superior de la creen-
cia de que en este mundo global hay un único conjunto de políticas o institucio-
nes que generan prosperidad en todos los países se está convirtiendo en la
convicción de que únicamente es posible un modelo de universidad y éste mode-
lo es el que viene sugerido por las universidades americanas2. 
Las tendencias neoliberales y el mimetizar el modelo americano puede supo-
ner, a nuestro juicio, un escenario en el que los gobiernos, las agencias y las ins-
tituciones intervengan en forma relevante en el control de los procedimientos y
modelos organizativos. En este supuesto, la profesión académica vería afectada
tanto su libertad de cátedra como la autonomía de la universidad. Esta desprofe-
sionalización puede determinar un declinar en la motivación tradicional del pro-
fesorado, que dejarían de mantener el sentido de misión de su profesión al ser
considerados trabajadores que hacen su labor y producen un rendimiento cuan-
tificable. Es una realidad innegable que, en contraste con la tradicional autono-
mía y libertad de cátedra del académico, está ganando influencia la cultura de la
contabilización y el rendimiento de cuentas. El Homo academicus es hoy una
mujer o un hombre que son considerados esencialmente “poco laboriosos”. La
mujer y el hombre dominados por la pasión y la maestría de la profesión acadé-
mica (por ej., Santiago Ramón y Cajal o la gran mayoría de nuestros colegas)
2 Una de las paradojas más dramáticas de la globalización, en nuestros días, es que universaliza con las imá-
genes de los ricos en la televisión y la prensa, la demanda por una vida mejor y no provee los medios para
satisfacerla.
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son hoy incentivados o sancionados económicamente. Se ha perdido la confian-
za y las evaluaciones son el referente y, por ello, es indispensable hallar un punto
justo, evitar los excesos que ya son realidad y recuperar la pasión por la misión. 
En Europa, las orientaciones políticas que se dan a las universidades insisten
en las necesidades de las empresas y en la rentabilidad, lo que está generando
que la libertad del profesor se esté reduciendo mientras los mecanismos de mer-
cado se imponen. Por ejemplo, en Francia, se llega a aseverar que la flexibilidad
que quiere imponerse en la adquisición de los conocimientos de los estudiantes
es una preparación para la flexibilidad de los contratos laborales. En resonancia
con lo que antecede, en un encuentro con universitarios, Jacque Chirac hizo la
transposición de las palabras claves del liberalismo al mundo universitario y
habló de émulation por concurrencia, autonomie de los establecimientos por ges-
tión empresarial, evaluation y excellence por estimulación por el interés mate-
rial, pilotage par project por flexibilidad y adaptabilidad. Otro ejemplo de esta
tendencia es que en el Collège de France, alto lugar del saber universal, se ha
votado la creación de una cátedra con el nombre de la fundadora de L’Oreal,
Liliane-Bettencourt (Montlibert, 2006). Nuestra postura acerca de lo que será la
profesión académica es que ésta dependerá, sobre todo, en cómo, en este pre-
sente-futuro, la comunidad universitaria responda a las transformaciones que
incidan sobre las universidades y los sistemas de educación terciaria. El mayor
peligro va a venir de las resistencias absolutas al cambio. En consecuencia, el
estudio e investigación intensivos de los posibles escenarios sociales y académi-
cos debe ser un tema de debate sostenido en las comunidades académicas.
Otro escenario alternativo universitario (Enders, 2006) subraya la persisten-
cia de un modelo tradicional e inamovible de universidad, resistente a todo cam-
bio. Este modelo anclado en el pasado puede determinar que la universidad
quede marginalizada y que la profesión académica sea considerada como una
actividad anticuada. En este supuesto, la sociedad post-industrial crearía otras
instituciones al servicio de la reproducción social, la creación de conocimiento
y la educación de los profesionales y expertos. Enders delinea un último esce-
nario de orientación postmodernista. Así, traza una universidad post-modernista
y post-industrial caracterizada por el relativismo, el multi-profesionalismo, la
flexibilidad y la erosión de las tradiciones autoritarias del conocimiento. A nues-
tro juicio parece poco probable en un futuro inmediato y, por tanto, es de bajo
interés teórico. 
Las sombras que arrojan los actuales cambios sociales sobre la universidad
son realmente oscuras. Así, no podemos desconsiderar tendencias tales como el
declinar de las políticas social democráticas, las políticas monetarias y neolibe-
rales, que parecen defender más a las empresas que a los trabajadores, la esca-
sez y precariedad de los trabajos, la desregulación de la economía, la
liberalización del comercio, el desmantelamiento del sector público (educación,
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salud, bienestar social), y la privatización de la educación que pasa del sector
público al privado. En resumen, la reestructuración de los sistemas en la educa-
ción superior en la última década viene afectada por las siguientes propensiones:
descentralización, desregulación, contabilización profesional y dinámica de
mercado. El resultado final es que, en este momento que define una nueva época,
los ricos son cada día más ricos, mientras la movilidad social se aplana. Así, por
ejemplo, en las universidades crece la proporción de los graduados, pero como
contraste los ingresos de los jóvenes varones se han estancado3. No parece espe-
rable que este aumento de la cohorte de graduados universitarios vaya a venir
acompañado con el que la economía genere los puestos para acomodar a los titu-
lados. Conviene tener presente que en este tipo de situaciones no todos los títu-
los se valorarán por igual. En suma, la desigualdad económica crece y las
oportunidades de salir de la pobreza son escasas (Hacker, 2006). 
Es casi una obviedad que las transformaciones tecnológicas y sociales pue-
den ser para bien o para mal. Nosotros asumimos como un deber que los miem-
bros de la comunidad académica debemos trabajar para forjar posibilidades
democráticas y profesionales ricas en el nuevo escenario universitario, pero
reconocemos que el momento es complejo y difícil. Este horizonte de expectati-
va esperanzado es uno en el que la profesión académica es la profesión de las
profesiones y juega un papel crucial en la conformación de otras profesiones o
sectores. Las voces opuestas son numerosas y declaran, por ejemplo, que la alta
fragmentación del mundo académico unida a la incesante transformación social
está generando tensiones y una crisis que pone en peligro a la profesión acadé-
mica. Nuestra postura es que la salida del laberinto definido por las tecnologías
numéricas, la sociedad del conocimiento, el aprendizaje a lo largo de toda la vida
y la alta masificación de los centros están cambiando el papel del conocimiento
en la sociedad y que esta transformación es una oportunidad para que la educa-
ción superior se reconfigure de manera más equitativa, democrática y efectiva en
sus currículos. Cada campus universitario debe representar la aspiración ética de
una sociedad y de una comunidad académica y la convicción de que el presen-
te-futuro es un horizonte de ilusión4 y esperanza. Cada universidad debe procla-
mar la confianza en una sociedad más solidaria, libre y sabia, ser una afirmación
de un ethos presidido por una vida más integra y sostenible y evidenciar, en
suma, la fe en este nuevo milenio. El paso de estudiante a profesional supone de
alguna manera el paso del amateur al experto. Honra al estudiante el afán de
3 El 32 por cien de los jóvenes estadounidenses está en posesión de un título de graduado o superior, com-
parado con el 25 por cien de 1980. Por otra parte, únicamente, las mujeres jóvenes han incrementado rela-
tivamente sus ganancias como consecuencia de los movimientos feministas. 
4 La escultura de la Universidad de Alicante, Dibuixant l’espai, representa para nosotros esta creencia en la
posibilidad de contribuir a crear un espacio más equitativo y sabio en el respeto a lo humano.  
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conocimiento, empero el profesional une a la pasión por el conocimiento la
maestría. En la vorágine que afecta a la sociedad y a la universidad nosotros
somos de los que creemos que la pasión de los estudiantes y los profesores por
el saber será capaz de recrear unas nuevas universidades que sean un referente
en cuanto al conocimiento, la equidad y la ética5. 
La compleja realidad de la educación superior, en los distintos países del
mundo, acaba de ser examinada en el reciente Internacional Handbook of Hig-
her Education, editado por Forest y Altbach (2006). La síntesis de los dos volú-
menes de la obra citada enfatiza que las propensiones básicas son las siguientes:
1] el crecimiento de la demanda de estudios superiores y, en muchos casos, el
aumento de la provisión de los puestos de estudiante; 2] la expansión de la diver-
sidad de las instituciones educativas; 3] el incremento de la privatización de los
centros; 4] el aumento de la interconectividad y la interacción a nivel mundial de
las instituciones; y, 5] el creciente uso educativo y administrativo de las tecno-
logías numéricas (Altbach y Forest, 2006). En los apartados de más abajo se dis-
cuten los aspectos de cambio más relevantes.
3. TRANSICIÓN O DIVERSIFICACIÓN: UNIVERSIDAD DE ELITE,
UNIVERSIDAD CON ACCESO MASIVO Y/O UNIVERSALIZADO 
Hace tres décadas, el número de estudiantes y profesores de las universida-
des creció muy rápidamente y estas instituciones pasaron de ser centros forma-
tivos de una elite a la que preparaban como futura clase dirigente a unos centros
educativos de una población masiva a la que formaban para un amplio papel en
una diversidad de actividades técnicas y económicas. En el año 2000, la mayo-
ría de países en Europa educaban ya a más de un treinta por cien del grupo de
edad relevante y la proporción ha seguido ascendiendo de forma que en algunos
países del mundo se está ofreciendo educación superior a más de la mitad del
grupo de edad relevante, lo que se considera una educación universal. Así pues,
el incremento de la cohorte de edad que se matricula en las universidades ha
determinado el paso desde unas universidades que educaban a una clase privile-
giada a otras en las que los estudiantes con las capacidades adecuadas tienen el
derecho a estudiar, para últimamente, transformarse en otras en las que las cla-
ses medias y altas tiene la obligación de estudiar (Trow, 2006). 
Consideramos que una aproximación más interesante es hablar de diversifi-
cación de la educación superior que de transiciones. Esta diversificación y cre-
cimiento masivo de la educación superior ha implicado y sigue conllevando
5 El papel jugado por la universidad en los años sesenta y setenta (Mayo 68) fue fundamental en los avan-
ces, en particular, de la sociedad española. 
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aumentos relativamente incontrolados de los profesores en las facultades. Dado
que la profesión académica en este siglo va a ser una con un papel educativo muy
fuerte es indiscutible que uno de los principales papeles de la investigación debe
ser su contribución a adaptar la instrucción y la educación al alto y diversifica-
do cuerpo de estudiantes. Nuestra visión nos lleva a comprometernos en la cons-
titución de un escenario académico que represente la imagen ideal de la sociedad
del futuro. En la sociedad del conocimiento, la academia debe crear espacios de
aprendizaje de los conocimientos y las capacidades de las personas y de las pro-
fesiones. Este escenario depende de que los académicos seamos capaces de equi-
librar la flexibilidad para adaptar la institución a la nueva situación y la
continuidad de los valores que están en el núcleo de la actividad académica. 
El acceso masivo es un hecho en muchos países y es posiblemente uno de los
cambios de mayor impacto en las universidades. El reto primero que se presen-
ta a las universidades consiste, en consecuencia, en gestionar equitativa y efi-
cientemente estas instituciones con muchos estudiantes. La masificación está
afectando a la calidad de las enseñanzas y a los estándares. Los sistemas acadé-
micos son, en conclusión, complejos y diversificados: las universidades tradi-
cionales mantienen su vigor, en el otro extremo se hallan las escuelas
profesionales y, en medio, van apareciendo una multitud de instituciones de
rango medio o bajo. Además, las universidades a distancia están jugando un
papel numérico importante. Inclusive, en el mundo árabe ha emergido la “Arab
Open University” (en Kuwait, pero implantada en Egipto, el Líbano, Siria, etc.).
De las diez universidades más grandes, nueve se hallan en países en desarrollo).
En adición a la masificación, conviene constatar la importancia del proceso de
privatización. Así, en Brasil y Colombia y en muchos países del este de Europa,
los centros que antes eran públicos han pasado a ser privados. Por otra parte, la
suma de dos hechos: la aminoración de la financiación pública de las institucio-
nes (ha dejado de considerarse un bien común que beneficia a toda la sociedad
y que por tanto depende de toda la sociedad) y el decrecimiento de la prepara-
ción de los estudiantes plantea el problema más importante a los centros de pos-
tsecundaria actuales.
4. LAS TECNOLOGÍAS NUMÉRICAS, LAS REDES DE UNIVERSIDA-
DES Y LA UNIVERSIDAD SIN BORDES 
En el alba de este de milenio marcado por la dominancia de lo efímero,
mundo virtual y artículos de uso único, los cambios sociales más significativos
pasan por el impacto de las tecnologías numéricas y los procesos de globaliza-
ción. Las tecnologías digitales –Internet, Google, etc.– están permitiendo el
acceso a una infinitud de contenidos que antes únicamente se podrían consultar
en las mejores bibliotecas. El resultado es que hoy la capacidad de las personas
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para dominar y aprender la tecnología para conectarse a la realidad es crucial.
Como contrapunto, la memoria visual de las imágenes numéricas parece que se
limita a catorce días. Ante este olvido es difícil pensar como se pueden delinear
instituciones permanentes. Hoy, no disponemos de un manifiesto utópico de la
universidad y esta carencia es tan grave como el exceso de imágenes utópicas6. 
En este sentido, conviene enfatizar que el mercado globalizado está determi-
nando la internacionalización de los currículos y de las competencias de las uni-
versidades, de forma que los estudios en el extranjero y los intercambios tienen,
en nuestros días, una relevancia que nunca antes tuvieron. Millones de estudian-
tes se mueven, singularmente hacia Estados Unidos y Europa –por ejemplo, los
programas ERASMUS y SOCRATES promueven la movilidad en Europa–. Asi-
mismo, los masters en empresa y en economía, particularmente, los realizados
en inglés, están actuando de forma importante en la movilidad universitaria. En
suma, los nexos entre las instituciones tiene una escala global y los hermana-
mientos entre universidades son importantes. Nuevos retos y nuevas posibilida-
des emergen, en consecuencia, para los profesores y los miembros de los centros
académicos, mientras que aumentan los procesos de evaluación y de control de
la calidad. Queremos insistir en que las universidades virtuales o numéricas se
multiplican y cruzan los bordes entre los países (African Virtual University, Fin-
nish University…). Así, los centros virtuales más grandes están en los países en
desarrollo (India, China, Corea…). A pesar de autodefinirse como universidades
virtuales en realidad estos centros combinan las acciones presenciales, con el tra-
bajo sobre papel y con el estudio en el espacio numérico. Estas propensiones
sugieren pues que la combinación de la globalización con la educación a distan-
cia va a afectar a la educación superior, en los próximos años. 
No obstante, la antigua afirmación de que las tecnologías electrónicas iban a
transformar radicalmente la educación superior aún no se ha cumplido y ello, a
pesar de que diversas universidades están desarrollando su capacidad de trabajar
con las tecnologías numéricas con la intención de crear redes y consorcios. Algu-
nas innovaciones están facilitando los modelos colaborativos (por ej., e-Univer-
sity del Reino Unido, que no parece haberse asentado). Una buena parte de las
realizaciones basadas en la colaboración derivan de una previa colaboración tra-
dicional, que posteriormente se centra en el estudio en el ciberespacio. Esta
expansión al espacio numérico les permite ganar a nuevos afiliados. Queremos
destacar la persistencia de la comunidad académica en los intentos de innova-
ción, que han sido muchos, para conseguir que la tecnología sirva al aprendiza-
je. Las redes de universidades son un ejemplo de lo que está ocurriendo con la
educación superior a nivel global –aumentan las redes y los consorcios entre uni-
versidades y otros sectores, incluido el privado–. 
6 (Merrick (2006) ha descrito la ausencia de utopías en la arquitectura.
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Bjarnasson (2006) subraya que estas redes o consorcios internacionales de
universidades asumen como sus intencionalidades y propósitos básicos los
siguientes:
1. Internacionalización de la educación gracias a cambios en el currículo y a
intercambios entre los estudiantes y los programas académicos.
2. Creación de masas críticas de experiencia para enseñar una determinada
materia.
3. Aumento del acceso a la educación superior a nivel local, nacional e inter-
nacional.
4. Aprendizaje a partir de la experiencia de los socios.
5. Unión de recursos y conocimiento.
6. Asistencia a los países en desarrollo para extender e intensificar su edu-
cación superior.
Así como el modelo de universidad de Humbold ha estado centrado en los
principios de enseñanza informada por la investigación y ha articulado su acción
educativa en un modelo basado en un campus. Hoy, la educación superior viene
afectada por la globalización y por un mundo basado en la economía del cono-
cimiento. Y también en la oportunidad de las tecnologías de conexión virtual.
Los problemas que plantea el nuevo modelo mundial es la emergencia de com-
petidores de las universidades como son las asociaciones profesionales o el
declinar de la financiación por parte del estado (Reino Unido, Australia, etc.).
Frente a esto, debemos aprovechar las oportunidades tecnológicas para estrechar
la colaboración entre instituciones educación superior y ofrecer campus abiertos
y extensos.
El impacto de las tecnologías digitales en la educación superior está gene-
rando, pues, una educación superior sin bordes (Cunningham et al., 1998)7. Los
estudiantes y el conocimiento no se hallan limitados por bordes geográficos, de
espacio o de tiempo8. Internet ha cambiado el paisaje de producción de conoci-
miento y está transformando el de la educación, para bien, en cuanto la tecnolo-
gía numérica incrementa el acceso a la educación universitaria y al aprendizaje
de todo tipo y es un paso en la agenda igualitaria y, para no tan bien, ya que los
gobiernos pretenden una financiación menor y obtener beneficios. Además, entre
los efectos a controlar se encuentra la aminoración de la división digital entre
mundo occidental y los países en desarrollo, particularmente en el mundo rural,
o la predominancia del inglés que está afectando a comunidades con otros idio-
mas (por Ej. Québec que hablan francés). 
7 Borderless higher education.
8 Borderlessness.
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Los beneficios y las posibilidades del espacio numérico son inequívocamen-
te altos. Epítome de ello, es el caso OpenCourseWare, del Massachussets Insti-
tute of Technology (MIT), que espera ofrecer 2000 cursos de acceso libre y al
que hoy acceden estudiantes y profesores de los dos mundos. Este programa
enfatiza: acceso, dando transparencia al proceso de desarrollo; comunidad con
recursos locales y globales; elección, facilita opciones alternativas; colabora-
ción, el desarrollo se enriquece a partir de compartir las ideas de las personas y
las organizaciones. Un ejemplo adicional, lo constituye MERLOT MULTIME-
DIA Education Resource for Learning and Online Teaching, base de datos de
más de 10.000 objetos de aprendizaje, algunos de ellos en Power Point. 
Una dimensión de gran interés es la inscrita en el campo de las tecnologías
inalámbricas, que posibilitan acceder con programas educativos a zonas de difí-
cil acceso. Los productos nuevos se multiplican día a día y están emergiendo
equipos que combinan: ordenador inalámbrico, televisión, teléfono y DVD. El
resultado es que las tecnologías electrónicas expanden el espacio de trabajo dis-
tribuido y en colaboración entre iguales, creando oportunidades sincrónicas y
asincrónicas de aprendizaje. Asimismo, la creación de redes de conocimiento
viene enriquecida con las potencialidades del correo electrónico y las redes de
ordenadores, que gestionan el intercambio de información en un grupo. Los sis-
temas de gestión del aprendizaje, como Blackboard y WebCT permiten el apren-
dizaje estructurado entre iguales. La lista de potencialidades es infinita –por
ejemplo, videoconferencia, presentaciones, etc.–, empero las realidades son rela-
tivamente bajas. Desde el reconocimiento de que el aprendizaje es una capaci-
dad que afecta dramáticamente a la condición humana, estamos convencidos de
que la universidad –monumento a nuestro potencial humano– proseguirá persi-
guiendo apasionadamente las óptimas respuestas a los retos actuales también
con la mejora de las tecnologías numéricas. La investigación del aprendizaje
humano es, a nuestro juicio, un aspecto esencial de la esperanza humana. Adi-
cionalmente, la internacionalización de la educación post-secundaria demanda
que el currículo integre aspectos globales y dimensiones interculturales (Knight,
2006). 
5. LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA Y LA PREPARACIÓN DEL PRO-
FESORADO
Los problemas del espacio educativo se están, hoy, abordando con estrategias
de investigación alternativas, diversas perspectivas epistemológicas y distintas
epistemologías culturales [feminismo, teoría de la raza, etc.]. Ante esta plurali-
dad de alternativas es indispensable examinar cuál es la significación de esta dis-
tintividad y diversidad. (Siegel, 2006). Una diversidad epistemológica depende
de los diferentes sistemas de creencias, lo cual es innegable. También, hay diver-
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sidad en relación a los métodos de investigación. En la investigación educativa,
la diversidad de técnicas ha determinado la conformación de dos grandes
corrientes: Investigación cuantitativa e investigación cualitativa. La tesis nuestra
es que hay diferentes aproximaciones legítimas de diseñar y conducir una inves-
tigación. La investigación de la velocidad de lectura puede hacerse a través de
un tratamiento estadístico de los datos; otros estudios deben tener carácter etno-
gráfico y cualitativo. 
Es esencial, en consecuencia, distanciarse de las denominadas “guerras del
paradigma” o “gran debate” y asumir la indispensabilidad de la diversidad epis-
temológica y hacerlo desde la convicción de que pluralismo no significa relati-
vismo y escepticismo. La diversidad epistemológica no significa para nosotros
que todo vale, sino que las alternativas epistemológicas deben ser valoradas a
partir de la evaluación basada en criterios relevantes. Por tanto, los currículos de
los grados y postgrados debe discutir esta diversidad. Además, en el proceso de
diseño y reestructuración de los nuevos planes de estudio universitarios, el deba-
te debe aceptar la pluralidad y ser profundamente cívico y ello sin dejar de iden-
tificar las prácticas de reestructuración y problematizarlas (Lindblad y
Popkewitz, 2004). En resumen, este espacio aparentemente abierto demanda
más que nunca que las guerras paradigmáticas se articulen como debates presi-
didos por el respeto mutuo y una nueva cultura cívica. Es necesario buscar acuer-
dos en los puntos focales –menos es más9– y hacerlo a partir de intensas
relaciones entre estudiantes y profesores, en comunidades de práctica e investi-
gación. 
La convicción de que la inversión en tiempo y financiación más eficiente para
lograr buenos centros educativos pasa por la mejora de las capacidades y los
conocimientos de los profesores es una de las que recibe más alto consenso. La
American Educational Research Association ha creado un Panel para investigar
la educación de los educadores desde la asunción de que los profesores son uno
de los factores más importantes en los aprendizajes de los estudiantes (Cochran-
Smith y Zeichner, 2005). En este aspecto, el énfasis principal, hoy, pasa por el
estudio de qué condiciones de aprendizaje mejoran la acción de los profesores
que buscan explícitamente el incremento de los aprendizajes de los estudiantes.
Las evidencias de los aprendizajes de los estudiantes se están convirtiendo en el
canon que acredita una buena puesta en efecto de la educación en el aula (Aera,
2005). La situación general es que hoy se están enfatizando los puntos focales
siguientes: 1] alineamiento de la investigación o aprendizaje de los educadores
con sus experiencias curriculares auténticas en el aula (trabajo con materiales
curriculares y evaluaciones del aula); 2] análisis de las comprensiones de los
9 Less is more.
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estudiantes acerca de la asignatura; y, 3] evaluación del impacto del desarrollo
profesional sobre las prácticas de los profesores en el aula y acerca de los apren-
dizajes de los estudiantes. De manera muy precisa, Marilyn Cochran-Smith
(2005; Cochran-Smith y Zeichner, 2005) acaba de redefinir que las tres propen-
siones predominantes en la nueva educación de los profesores son las siguientes:
que la formación se aborda como un problema político público, que está basada
en la investigación y la evidencia y que viene orientada por los resultados. Como
contrapunto a estas tendencias, la autora antes citada propone que las reformas
se articulen en base a un problema político, se base en la evidencia plus –más
allá de la evidencia empírica– y se oriente en función de los aprendizajes de los
estudiantes –no únicamente en las calificaciones de los alumnos–. Asimismo,
Cochran-Smith indica que la reestructuración de la preparación de los educado-
res debe debatirse en el marco de las antinomias siguientes: regulación/desregu-
lación, ubicación en múltiples espacios/localización en la universidad, basada en
los contenidos de las asignaturas/basada en procesos de aprendizaje y diversifi-
cación/selectividad. Proponemos que en los debates sobre los nuevos currículos
en el espacio europeo se tomen en cuenta el marco antes definido.
6. CONCLUSIONES
Ante la urgencia de la recreación del escenario universitario, las inclinacio-
nes nostálgicas, ancladas en una idealizada universidad canónica, deben estar al
servicio de la preservación de los valores humanistas, pero no deben actuar como
una resistencia firme y radical a las políticas de transformación. Ante las agresi-
vas políticas de tipo neoconservador es indispensable forjar nuevas posibilidades
universitarias democráticas. El delineamiento de la nueva educación terciaria
demanda que cada facultad detecte sus formas características de enseñar y apren-
der, es decir sus pedagogías específicas para un determinado perfil académico y
profesional –Signatura pedagogies (Shulman, 2005). Con estas estrategias
metodológicas propias de un campo de conocimiento, los novicios aprenden a
pensar, ejecutar y actuar con integridad. La educación de los profesionales no
debe basarse meramente en una preparación para pensar, sino que debe educar,
asimismo, para la acción correcta y para la práctica responsable al servicio de los
otros. En suma, un buen profesional debe conocer una amplia base de conoci-
miento, pero además debe comprender para actuar y debe ser capaz de actuar al
servicio de los otros. Para dar respuesta a estas finalidades, una enseñanza espe-
cífica se articula alrededor de tres dimensiones: 1] estructura superficial –actos
operacionales sobre enseñar, aprender, preguntar y responder, demostrar e inter-
accionar (aproximación y distanciamiento); 2] estructura profunda asunciones
sobre como el estudiante aprende conocimientos y acerca de saber-como; y, 3]
una dimensión moral acerca de los valores y disposiciones profesionales. Todo
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ello quiere decir que las estrategias de enseñanza y aprendizaje que dominen en
las distintas facultades van a prefigurar las distintas culturas profesionales, en
otras palabras, las estrategias educativas van a prefigurar la acción profesional y
lo van a hacer en tres dimensiones: hábitos de la mente, destrezas y habilidades,
y disposiciones y actitudes.
Significativamente, creemos que las características de cada profesión deben
constituirse en el referente para la definición y puesta en efecto de los nuevos
modelos universitarios. En este sentido, las investigaciones acerca de la profe-
sionalidad están aumentando dramáticamente. Así, por ejemplo, Gardner y Shul-
man (2005) han propuesto las dimensiones siguientes: compromiso de servir
tanto a los clientes como a la sociedad; un cuerpo de conocimientos; un conjun-
to de prácticas profesionales; la capacidad de emitir juicios con integridad en
condiciones de incertidumbre técnica y ética; el aprender en forma organizada
de la experiencia; y el desarrollo de una comunidad profesional responsable de
la vigilancia y el control de la práctica y de la educación profesional. Esta impor-
tancia de las comunidades profesionales para delinear las prácticas y la educa-
ción intrínsecas comporta la indispensabilidad de que también las comunidades
académicas se organicen y trabajen en la recreación del escenario universitario.
Epítome de ello, es, a nuestro juicio, las redes de profesores creadas en la Uni-
versidad de Alicante, que en forma sostenida durante el último lustro están rede-
finiendo las posibilidades de investigación en metodologías educativas
especificas en el marco del espacio europeo de educación superior (Martínez
Ruiz y Sauleda, 2006).
Ante los procesos de declinación y ante la omnipresencia de los procesos de
contabilización de las sociedades occidentales valoramos de importancia enfati-
zar que el buen trabajo en las profesiones depende de un equilibrio entre la
pasión y la maestría (Damon et al., 2005). El buen profesional debe conocer un
amplio conjunto de conocimientos y dominar muchas capacidades, pero es de
primera relevancia que aborde su misión desde una postura que va más allá de
los intereses personales y que se mueve por las fuerzas de la pasión. En síntesis,
nosotros creemos que las fuerzas del mercado serán parte del paisaje de las pro-
fesiones y pueden tener algunos efectos beneficiosos pero su influencia excesi-
va puede ser dañina para la universidad. En consecuencia, conviene intentar
equilibrar diferentes metas –el negocio sólo sin misión social no es valido–. Las
presiones de los partidarios de la globalización y la desregulación no pueden ser
un freno que impida que se persigan valores profesionales. Ante la crisis de la
comunicación profesional –no vemos cooperantes si no adversarios–, la univer-
sidad debe ayudar a que se aprenda como mantener la identidad profesional sos-
tenidamente y cómo hacerla fortalecer. Los programas y currículos deben estar
orientados a desarrollar la pasión y la maestría, o sea deben coadyuvar a que el
profesional sea un experto del conocimiento y la técnica. Se debe usar la creati-
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vidad para constituir situaciones de integración de forma que en condiciones
duras los profesionales sean también capaces de hacer un buen trabajo.
Ni una monocultura, ni un modelo universitario único son posibles cuando no
vivimos todos los pueblos en un único universo con una única narrativa correc-
ta y las otras falsas. Diferentes culturas viven con distintos valores en distintos
universos –multiversidad–. En esta diversidad de interpretaciones, la universidad
debe ser, más que nunca, una institución en que se desarrolle la conversación
para comprender lo que tenemos y lo que no tenemos en común (Ryan, 2006).
El cosmopolitismo significa que el pueblo de todos es la especie humana, en
consecuencia los debates académicos interuniversitarios nos son necesarios. 
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RESUMEN
En este artículo se presentan algunas de las investigaciones
desarrolladas por los equipos de profesores participantes en la
cuarta convocatoria del Programa Redes de Investigación en
Docencia Universitaria durante el curso 2004-2005. Sus aportacio-
nes y reflexiones nos emplazan en un nuevo marco de cultura
docente universitaria que, de manera altamente esperanzadora,
afectan a diferentes ámbitos de la enseñanza y el aprendizaje como
las propuestas metodológicas innovadoras basadas en el trabajo
cooperativo, la integración curricular de las TIC, el reconocimien-
to del esfuerzo y la dedicación presencial y no presencial del estu-
diante así como también la participación directa en el diseño de las
guías docentes de las asignaturas, referente esencial en la promo-
ción de la comparabilidad de los estudios en el marco del Espacio
Europeo de la Educación Superior. 
En un mundo en permanente transformación como el que vivimos es eviden-
te la necesidad de una nueva visión y un nuevo modelo de educación superior.
Ello exige acometer reformas en profundidad y activar políticas de ampliación
del acceso a las universidades, que les permitan acoger personas cada vez más
diversas y a impulsar la renovación de los contenidos, los métodos, las prácticas
y los medios de transmisión del saber, que han de basarse en nuevos tipos de vín-
culos de colaboración con los distintos sectores sociales.
2. INVESTIGACIÓN DE LOS ASPECTOS CURRICULARES EN
EL CONTEXTO DE LA CONVERGENCIA AL ESPACIO
EUROPEO DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR
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Hace casi una década, la UNESCO (1998)1 defendía que “las instituciones de
educación superior deben formar a los estudiantes para que se conviertan en
ciudadanos bien informados y profundamente motivados, provistos de un senti-
do crítico y capaces de analizar los problemas de la sociedad, buscar solucio-
nes para los que se planteen a la sociedad, aplicar éstas y asumir
responsabilidades sociales”. Contribuir a la consecución de estos objetivos
exige de los gobiernos y de las universidades un ejercicio de coherencia que pasa
por reformular los planes de estudio y orientarlos a la utilización de nuevas
metodologías que superen los simples dominios cognitivos de las disciplinas.
Los nuevos diseños tienen que acoger nuevos planteamientos pedagógicos y
didácticos que propicien la adquisición de conocimientos prácticos, competen-
cias y aptitudes para la comunicación, el análisis creativo y crítico, la reflexión
independiente y el trabajo en equipo en contextos multiculturales, en los que la
creatividad exige combinar el saber teórico y práctico, tradicional o local, con la
ciencia y la tecnología de vanguardia. Evidentemente, las nuevas metodologías
demandan nuevos recursos didácticos, que deben asociarse a sistemas de eva-
luación también novedosos. Esta necesaria reestructuración de los planes de
estudio ha de acometerse desde el deliberado protagonismo del personal acadé-
mico y debe considerar, además, las vertientes relacionadas con las diferencias
de género, así como los contextos culturales, históricos y económicos propios de
cada país. 
En los últimos años, la Comisión Europea ha adoptado resoluciones y pro-
mulgado documentos que ponen de relieve los numerosos retos a los que se
enfrentan las universidades europeas, destacando que, si no se adoptan las medi-
das oportunas, seguirán acentuándose las diferencias en el ámbito de la educa-
ción universitaria con nuestros principales competidores, especialmente con los
Estados Unidos. La comunicación “Movilizar el capital intelectual de Europa:
crear las condiciones necesarias para que las universidades puedan contribuir
plenamente a la estrategia de Lisboa” (2005), el documento de trabajo de la
Comisión rotulado “La enseñanza superior europea desde una perspectiva mun-
dial” (2005), o la Comunicación “El papel de las universidades en la Europa del
conocimiento” (2003) son buenos exponentes del pensamiento de los responsa-
bles gubernamentales europeos, que consideran que el conocimiento y la inno-
vación constituyen los motores del crecimiento sostenible en el viejo continente
y que las universidades son esenciales para lograr los objetivos establecidos por
el Consejo de Europa. Para ellos, aunque la calidad media es bastante alta, las
universidades europeas no están en condiciones de liberar todo su potencial para
impulsar el crecimiento económico, la cohesión social y la creación de más y
1 UNESCO (1998) La educación superior en el siglo XXI: Visión y acción
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mejor empleo. Por ello, con la primera de las comunicaciones, la Comisión invi-
taba a los responsables nacionales a adoptar medidas que permitan a las univer-
sidades participar plenamente en la llamada estrategia de Lisboa. El impacto de
la nueva economía en el entorno de la sociedad del conocimiento ha tenido fuer-
tes consecuencias sobre los territorios. Es por ello que la universidad puede y
debe ejercer de motor dinamizador, actuando como agente de desarrollo de polí-
ticas de promoción económica y urbana, como instrumento de creación de capi-
tal humano y atracción empresarial y como centro de innovación y difusión del
conocimiento, con el fin de atraer nuevas empresas, desarrollar las nuevas tec-
nologías y crear riqueza. El proceso de globalización, que ha debilitado la polí-
tica económica de los estados, ha otorgado a los entes locales un papel
primordial en la promoción económica y en el desarrollo territorial. El Estado es
demasiado grande para los pequeños problemas y demasiado pequeño para las
grandes cuestiones. Y es en este nuevo espacio de interrelación entre actores en
el que la gestión del conocimiento en beneficio del territorio es crucial para el
desarrollo competitivo
Las perspectivas descritas coinciden en muchas de sus propuestas, aunque no
puede ocultarse que presentan matices diferenciadores. No obstante, subrayamos
un denominador subyacente a todas ellas cual es el requerimiento de políticas
enérgicas de formación del personal académico, necesarias para acometer el pro-
ceso reformador de las instituciones de educación superior. Todos coinciden en
destacar que la universidad del futuro debe contar con directrices claras sobre los
profesores, que deben ocuparse especialmente de enseñar a sus alumnos a apren-
der y a tomar iniciativas, evitando incentivar las actitudes pasivas, como meros
receptáculos del conocimiento. Por tanto, convienen que deben impulsarse medi-
das decididas y adecuadas en materia de investigación, actualización y mejora de
las competencias pedagógicas de los profesores, mediante programas de forma-
ción que estimulen la innovación permanente en los planes de estudio y los
métodos de enseñanza y aprendizaje, y que aseguren condiciones profesionales
y financieras apropiadas para garantizar la excelencia de la investigación y la
docencia. Enfatizan que debería concederse más importancia a la experiencia
internacional, de acuerdo con las recomendaciones relativas a la condición del
personal docente de la educación superior, aprobada por la Conferencia General
de la UNESCO, de noviembre de 1997 y, por otro lado, dada la función que tiene
la enseñanza superior en la educación permanente, debería considerarse, tam-
bién, que la experiencia adquirida fuera de las instituciones constituye un méri-
to importante para acceder a formar parte del personal universitario. Finalmente,
entienden que el éxito de las reformas hace indispensable contar con personal
administrativo y técnico preparado adecuadamente. 
Por otro lado, las diferentes perspectivas subrayan que los responsables ins-
titucionales deberían situar a los estudiantes y a sus necesidades en el centro de
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sus preocupaciones, considerándolos protagonistas esenciales del proceso de
renovación universitaria. Se apuesta por impulsar sin reparos y con convicción
la participación de los estudiantes en la elaboración de las políticas y en la ges-
tión de las universidades. En la medida en que tienen derecho a organizarse y a
estar representados en los órganos institucionales, debería incentivarse su parti-
cipación en cuestiones relativas a la renovación de los programas, de los méto-
dos pedagógicos, de los procesos de evaluación, etc. Por otro lado, es
imprescindible impulsar los servicios de orientación y asesoramiento para faci-
litar el acceso al contexto universitario de los nuevos estudiantes y, también, para
atender adecuadamente sus crecientemente diversificadas necesidades a lo largo
de la carrera y las de quiénes retoman itinerarios universitarios, como conse-
cuencia de los procesos de educación permanente. Estos apoyos son esenciales
tanto para facilitar la adaptación y reducir el abandono, como para rentabilizar
los recursos y esfuerzos de las universidades y los ciudadanos.
Sin duda alguna, el nuevo entorno en que se desarrolla la educación superior
ha hecho de la calidad de la docencia el principal elemento diferenciador. El sec-
tor público tiene que rendir cuentas de los servicios que presta a la sociedad y,
por ello, la evaluación de la calidad es una pieza clave. También la universidad,
como servicio público que es, debe ser capaz de transformar los recursos en
resultados que se ajusten a las necesidades y demandas de la sociedad que los
facilita. En los últimos años se han introducido nuevas técnicas de evaluación de
la calidad universitaria, coincidiendo con un momento de énfasis de la llamada
accountability (rendición de cuentas). Y ello ha emergido en un contexto en el
que la universidad está sometida a tres flujos convergentes: el deber de satisfa-
cer las nuevas demandas, la competencia por la captación de alumnos y la exi-
gencia de distintivos de calidad para ofrecer titulaciones prestigiosas. En este
estado de la cuestión, la calidad de la docencia es uno de los nuevos retos a los
que tiene que hacer frente la educación superior y el profesorado se revela como
la piedra de toque del proceso de reforma sobrevenido. El gran reto que tiene
ante sí es adaptar su papel a una nueva realidad en la que el aprendizaje ya no se
concentra exclusivamente en el aula sino que pasa, además, por el acceso tecno-
lógico, por las aulas virtuales, por las modalidades semipresenciales y a distan-
cia, etc. Estos cambios están condicionando profundamente el estatus del
personal académico, su papel y sus funciones, a la vez que ponen de manifiesto
la necesidad de renovar la docencia para garantizar la calidad del aprendizaje de
los alumnos.
Desde la última década del pasado siglo, la transnacionalización de las eco-
nomías y los cambios geopolíticos han impulsado un nuevo marco de desarrollo
que requiere adaptar la estructura de la educación superior a un entorno de glo-
balización. La estructura de la universidad clásica, enmarcada en el ámbito del
estado-nación, de modo que el espacio de la educación superior se correspondía
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con el estado, está crecientemente desfasada. En un contexto de mundialización,
la necesidad de eliminar trabas para el reconocimiento por terceros países de los
estudios universitarios cursados en uno concreto se revela inexorable. Es nece-
sario disponer de criterios homogéneos para el reconocimiento de las titulacio-
nes, evitar el anquilosamiento de la universidad y crear progresivamente
espacios transnacionales con la mayor transparencia posible. Como se conoce,
el proceso de construcción europea ha acelerado los acuerdos para la creación de
un espacio europeo de la educación superior, cuyo itinerario han ido orientando
las sucesivas declaraciones gubernamentales, desde Bolonia a Bergen.
Pues bien, en el marco de la poliédrica realidad que venimos describiendo
hay que situar las aportaciones de este volumen, que recoge algunas de las inves-
tigaciones que han llevado a cabo equipos de profesores de la Universidad de
Alicante, que participaron en la cuarta convocatoria del Proyecto Redes de
Investigación en Docencia Universitaria, correspondiente al curso 2004-05.
Todas ellas abordan algún aspecto enunciado en los párrafos precedentes y sig-
nifican esfuerzos meritorios por abordar rigurosamente las exigencias que
demanda a los docentes el tránsito de los enfoques metodológicos basados en la
enseñanza a otros que ponen el énfasis en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. La convocatoria establecía tres amplias modalidades de investiga-
ción y, de acuerdo con este criterio, referenciamos a continuación las aportacio-
nes fundamentales de los artículos que las explicitan.
La primera de las modalidades agrupa todas aquellas investigaciones que
tienen una referencia directa a la adecuación de los programas de estudios uni-
versitarios al sistema de créditos ECTS. Siendo éste un aspecto esencial dentro
del nuevo marco de convergencia europea de Educación Superior, por cuanto
con ello se pretende unificar criterios de asignación de créditos en aras a la com-
parabilidad entre las diferentes universidades europeas así como una nueva pers-
pectiva de la docencia que centra su atención en el proceso de aprendizaje del
estudiante, lo es por ende, el de su traslación a la práctica de los diferentes pla-
nes de estudios y guías docentes de asignaturas. Dada la dificultad que entraña
la valoración ponderada del trabajo relativo del estudiante en su faceta presen-
cial y no presencial, y el incipiente marco procedimental existente en la actuali-
dad para llevar a cabo dicha tarea, resultan de un interés especial los estudios
aquí referidos centrados en la estimación del tiempo y esfuerzo que los alumnos
necesitan para conseguir sus aprendizajes así como las reflexiones sobre deter-
minadas necesidades educativas y su influencia en los procesos de aprendizaje. 
Así la Red Antropología Educativa aplicada a las Prácticas Clínicas de
Enfermería (II) coordinada por el profesor Luís Cibanal Juan, con su artículo
Aproximación a la complejidad de las prácticas de enfermería a través de los
planes de cuidados: reflexiones del alumnado destaca los resultados obtenidos
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de la investigación relativa a la problemática de las prácticas clínicas de enfer-
mería por medio de la reflexión de sus componentes y, más concretamente, sobre
la experiencia de la realización del plan de cuidados de enfermería, bajo la pers-
pectiva del alumno de segundo curso.
La Red E3TOOL coordinada por Maximiliano Sáiz Noeda, nos presenta en
su artículo de investigación Estrategias de medición del tiempo y esfuerzo del
alumno en el aprendizaje de asignaturas de informática el trabajo desarrollado
para valorar y cuantificar el esfuerzo personal de los alumnos para superar la
asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos. Se han utilizado para ello las
encuestas anónimas que abordan aspectos cuantitativos y cualitativos, que han
permitido la extracción de conclusiones y propuestas sobre la adecuación a los
créditos ECTS de la asignatura de esta investigación.
El artículo Investigación docente sobre la enseñanza de la Física en titula-
ciones de Ingeniería: metodologías de evaluación continua y valoración del
tiempo de aprendizaje perteneciente a la Red Docente de Física en Titulaciones
de Ingeniería, coordinada por el profesor Adriano Campo Bagatín, nos refiere un
estudio centrado en la metodología de la evaluación continua, de la cual se han
obtenido resultados ligeramente satisfactorios aunque esperanzadores, así como
de la valoración del tiempo y esfuerzo empleado por los estudiantes en las asig-
naturas de Física en las titulaciones de Ingeniería, de la Escuela Politécnica
Superior.
Los profesores integrados en la Red Estadística, coordinada por la profesora
Mar Pujol López presentan en su artículo Preparándose para los ECTS: ¿Cuál
es el tiempo y el esfuerzo que dedican los alumnos para el aprendizaje de la
asignatura Estadística en Ingeniería Informática? los resultados obtenidos en el
estudio valorativo del tiempo y esfuerzo dedicado por los alumnos de la asigna-
tura de Estadística, de primer curso de Ingeniería Informática.
La segunda de las modalidades incluye diferentes investigaciones referidas
a la implementación de propuestas metodológicas concretas que permitan avan-
zar hacia una docencia centrada en el aprendizaje del alumno y en el desarrollo
de su capacidad para aprender autónomamente (aprender a aprender). La utili-
zación de las TIC como recurso educativo, y el desarrollo de estrategias meto-
dológicas fundamentadas en el trabajo cooperativo constituyen un referente de
gran valor, por cuanto inciden en aspectos que tienen una clara influencia en la
mejora de la calidad de la enseñanza y en el aprendizaje de los alumnos, con la
perspectiva de unos egresados realmente capaces de integrarse en un contexto
social y laboral sujeto a continuos cambios y exigencias.
En el artículo Análisis de metodologías docentes ECTS para la asignatura
Matemática Discreta en los estudios de Informática, presentado por la Red
Investigación Docente en Matemática Discreta para las titulaciones de Infor-
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mática, bajo la coordinación del profesor José Penadés Martínez, se nos refiere
el proceso de implementación de la guía docente diseñada anteriormente por esta
misma red, así como una evaluación de las diferentes estrategias metodológicas
desarrolladas.
La Red Articulación de objetos de aprendizaje electrónicos para la docencia
universitaria, coordinada por la profesora Rosabel Roig Vila, destaca en su artí-
culo Articulación de Objetos de Aprendizaje Electrónicos para la Docencia Uni-
versitaria las posibilidades educativas de los learning objects para la docencia
universitaria y la mejora de la calidad de los aprendizajes, concretamente en las
titulaciones de Magisterio y Psicopedagogía.
Bajo el título Autoaprendizaje, Campus Virtual y Grupos de Discusión en la
enseñanza de la Histología, la Red Biotecnología coordinada por el profesor
Joaquín de Juan Herrero, nos presenta un artículo centrado en los resultados
obtenidos en el aprendizaje de los alumnos, tras la organización en forma de
módulos de autoaprendizaje de los contenidos del segundo cuatrimestre (Histo-
logía) de la asignatura de primer curso de Biología, Citología e histología vege-
tal y animal. Para ello se utilizaron dos entornos de aprendizaje: el Campus
Virtual y el aula presencial.
La Red Desarrollo de metodologías docentes para las asignaturas experi-
mentales en el área de conocimiento de Química Analítica. Adecuación de los
Programas a la normativa de Convergencia Europea, coordinada por el profesor
Jose Luís Todolí Torró nos refieren en su artículo Desarrollo de Metodologías
Docentes basadas en el trabajo colaborativo y actividades no presenciales en
laboratorios integrados de la titulación en Química los resultados obtenidos tras
la aplicación de una nueva metodología docente para dos asignaturas de carácter
práctico de la Titulación de Química, en los cuales también se contempla la valo-
ración de los propios alumnos sobre de dicha implementación metodológica.
La lectura del artículo El diálogo crítico en la enseñanza virtual, presentado
por la Red INVESTEDU coordinada por la profesora Antonia Montes Fernán-
dez, nos sitúa en el marco del Campus Virtual y su utilización como estrategia
metodológica de autoaprendizaje, y más concretamente a través de su herra-
mienta “Debate”, que permite a los alumnos la posibilidad de participar en foros
de debate sobre un tema concreto.
El artículo Implementación de Estrategias de Aprendizaje Cooperativo pre-
sentado por la Red Implementación de estrategias de aprendizaje cooperativo,
bajo la coordinación de la profesora Jasone Mondragón Lagasabaster, centra su
atención en el desarrollo de estrategias de aprendizaje cooperativo en el aula, así
como la valoración y nivel de satisfacción que el alumnado tiene con respecto a
las mismas.
La Red Teoría de la Señal, coordinada por el profesor Miguel Romá Rome-
ro nos refiere en su artículo Implantación de un modelo docente de aprendizaje
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activo en Ingeniería en cursos con elevado número de alumnos los resultados
conseguidos con la implementación de una propuesta metodológica innovadora
que combina aprendizaje cooperativo y enseñanza basada en la resolución de
problemas.
La Red La web como elemento fundamental del aprendizaje no presencial
coordinada por el profesor Santiago Meliá Beigbeder, exponen en su artículo
SEL: un sistema de aprendizaje no presencial para la programación mediante
ejercicios en Internet la implementación de una nueva estrategia metodológica
basada en la utilización de una herramienta (SEL) que permite la realización de
actividades de programación por parte del alumno, de manera no presencial. Esta
herramienta está siendo aplicada en la actualidad en la asignatura de Fundamen-
tos de la Programación 2, con la intención de generalizarla a cualquiera de las
asignaturas de programación.
La Red Tutorías activas de la Diplomatura de Óptica y Optometría, coordi-
nada por la profesora Begoña Doménech Amigot, presenta en su artículo Tutorí-
as Activas como Acción Estratégica de Mejora de la Calidad Docente en la
Escuela Universitaria de Óptica y Optometría: Una experiencia piloto a través
del trabajo en Red los primeros resultados obtenidos tras la implementación de
estrategias encaminadas a fomentar la asistencia de los alumnos a las clases teó-
ricas y a las tutorías mediante un sistema de tutorías activas. Son resultados alta-
mente satisfactorios, tanto desde el punto de vista del alumnado como del
profesorado.
La tercera modalidad comprende un conjunto de investigaciones relaciona-
das con el diseño de la guías docentes correspondientes a asignaturas de dife-
rentes titulaciones, algunas con carácter individual, y otras conformando un
núcleo que abarca todo un curso de una titulación. La importancia de la guía
docente puede contemplarse desde dos perspectivas. Por un lado, la necesidad de
proporcionar al estudiante una información real y completa de los programas de
estudio así como los resultados obtenidos por éste en formato normalizado, lo
cual, entre otros aspectos, redundará en la transparencia de dichos programas y
facilitará la movilidad. Por otro, desde la perspectiva del profesor, supone un
cambio de cultura docente que sitúa al profesor como principal agente del dise-
ño curricular, no aisladamente, sino en el contexto del grupo que trabaja colabo-
rativamente en un proceso cíclico de reflexión, planificación, implementación y
revisión permanente de los procesos de enseñanza y aprendizaje. En estos traba-
jos encontramos ejemplos claros e interesantes tanto de los resultados obtenidos
como de los procesos seguidos para su elaboración. 
Con el título Adaptación de Asignaturas de Tratamiento Digital de la Señal
al Sistema Europeo de Créditos, la Red ECTS en TDS, coordinada por el pro-
fesor Juan José Galiana Merino, presenta un artículo que centra su atención en
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el resultado final del diseño de tres guías docentes adaptadas al nuevo sistema de
créditos ECTS.
La Red Asignaturas de primer curso de la Licenciatura en Química-APCLQ
coordinada por la profesora Nuria Grané Teruel, nos refiere en su artículo Dise-
ño de las Guías de las asignaturas de Primer Curso de la Licenciatura en Quí-
mica el resultado del diseño de las guías docentes correspondientes a las
asignaturas de primer curso de la licenciatura en Química, destacando la nueva
perspectiva de programación en base a competencias y a objetivos, la planifica-
ción presencial y no presencial del trabajo del alumno, así como un sistema de
evaluación de carácter continuo.
El profesor Francisco Ortiz Zamora coordina la Red Créditos ECTS en Con-
trol de Procesos, que nos ofrece el artículo Evaluación del aprendizaje de la
asignatura “Ingeniería de Control” en las titulaciones de Informática en el sis-
tema europeo de créditos, que recoge el resultado del trabajo de adaptación de
la asignatura Ingeniería de Control al nuevo Espacio Europeo de Educación
Superior y al sistema de créditos ECTS, materializado en la guía docente de
dicha asignatura.
La Red DESAEDU (Psicología del desarrollo y de la educación en edad
escolar), coordinada por la profesora Carlota González Gómez, centra el conte-
nido de su artículo Los ECTS y la implantación de Nuevas Metodologías en el
ámbito universitario: enseñanzas de Grado. Psicología de la Educación y del
Desarrollo en la Edad Escolar (Diplomatura Magisterio) en la justificación de
los diferentes componentes que configuran la guía docente diseñada, de acuerdo
con las tres funciones fundamentales que debe desarrollar el maestro: la docen-
te, la de gestión y organización y la de formación continua.
El artículo Preparación de la Guía Docente de la asignatura práctica “Expe-
rimentación en Química Analítica” presentado por la Red Experimentación en
Química Analítica bajo la coordinación de la profesora Nuria Grané Teruel,
expone el desarrollo de la guía docente para la asignatura práctica de Experi-
mentación en Química Analítica, desde la perspectiva de una mejora de la cali-
dad de la docencia y el aprendizaje de los alumnos, y la adecuación al nuevo
marco de convergencia al espacio europeo en la Educación Superior.
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3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO
QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES PARA CONSEGUIR




En el escenario de las prácticas clínicas en la Diplomatura de
Enfermería de la Universidad de Alicante el estudiante adquiere e
interioriza multitud de habilidades, actitudes, comportamientos y
valores que desarrollará en su etapa de formación. Sin embargo, su
implementación en el mundo laboral refleja el abismo que separa
la teoría en la formación del profesional de enfermería y su prácti-
ca asistencial. Este trabajo tiene como objetivo reflexionar acerca
de la problemática de las prácticas clínicas de Enfermería y, en
concreto, sobre la experiencia de la realización del plan de cuida-
dos de enfermería, desde el punto de vista del alumnado en segun-
do curso.
1. INTRODUCCIÓN
Durante la realización de las prácticas clínicas, el estudiante de la Diploma-
tura de Enfermería adquiere e interioriza multitud de habilidades, actitudes,
comportamientos, valores, todos ellos como consecuencia del proceso de socia-
lización que desarrolla durante esta etapa de su formación. Entra de lleno a cono-
cer las competencias de la profesión que ha elegido, al mismo tiempo que
aprende o al menos se le da la oportunidad de aprender características, signifi-
cados, relaciones de poder, es decir, los componentes de un currículo oculto que
subyace a la práctica profesional.
3.1. APROXIMACIÓN A LA COMPLEJIDAD DE LAS
PRÁCTICAS DE ENFERMERÍA A TRAVÉS DE LOS PLANES
DE CUIDADOS: REFLEXIONES DEL ALUMNADO
L. Cibanal Juan; E. M. Gabaldón Bravo; J. M. Domínguez Santamaría;
M. F. Vizcaya Moreno; R. M. Pérez Cañaveras; P. Fernández Sánchez;
E. Cartagena de la Peña; A. M. Aragonés Lloret; M. Lillo Crespo;
J. L. Jurado Moyano; A. Sanjuán Quiles
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Desde lo pedagógico, la aplicación del plan de cuidados de enfermería duran-
te la realización de estas prácticas, introduce a los estudiantes en la aplicación de
la metodología científica, instrumento esencial en la formación del profesional.
Sin embargo, su implementación en la práctica en el mundo laboral, como queda
reflejado en la totalidad de los trabajos realizados al respecto en el ámbito espa-
ñol, es de forma mayoritaria tan precaria que subraya y deja patente el abismo
que separa la teoría en la formación del profesional de enfermería y su práctica
asistencial (1, 2, 3).
En el escenario de las prácticas clínicas en la Diplomatura de Enfermería de
la Universidad de Alicante, al igual que en el resto de Escuelas de Enfermería de
la universidad española (4, 5), entran en juego distintos actores a tener en cuen-
ta; por un lado, los alumnos que tras un primer cuatrimestre de formación teóri-
ca, afrontan el segundo cuatrimestre de cada curso en el ámbito hospitalario, es
decir fuera del campus universitario y entrando de lleno en las unidades asisten-
ciales hospitalarias, en vivo y en directo a experimentar la vida laboral que
supuestamente desarrollarán en un futuro no muy lejano. El grado de experi-
mentalidad de la carrera hace que los grupos de alumnos de prácticas a tutorizar
sea de 25. Desde la universidad, se ha elaborado una Guía de prácticas para el
alumno, un Manual para el evaluador de prácticas, y fichas con los objetivos a
cumplir por los alumnos durante el período de prácticas. Por cada hospital donde
el alumno asista a prácticas (al menos en los grandes hospitales de la provincia)
un profesor titular será la figura responsable que coordine al resto de profesores
que tutorizará al alumno. Estos tutores serán los que se dediquen a la atención
de los alumnos mediante reuniones periódicas, durante las que se presta infor-
mación y apoyo al estudiante para el óptimo aprendizaje, análisis situacional,
reflexiones, y entre otros, la realización y evaluación de los planes de cuidados;
es decir, en estas reuniones, es donde se tiene la oportunidad de aplicar la discu-
sión de casos, la aplicación del proceso enfermero, la formulación de diagnósti-
cos… aplicación de la reflexión a la práctica (6). Otra de las herramientas a la
mano del alumno para su comunicación con su tutor de prácticas es el Campus
Virtual, que ofrece la posibilidad de realizar consultas-tutorías virtuales, entrega
de trabajos distintos a los registros, etc.
Como indican Navarro Moya et al. (2000) (7), son todavía escasos los artí-
culos en español que abordan el tema del “tutor de prácticas clínicas” o “tutor de
pregrado” para enfermería, aunque no es así en el ámbito anglosajón (“tutor”,
“mentory” o “preceptor”) (8, 9). Se describe a los tutores como “enfermeros
experimentados que facilitan y evalúan el aprendizaje del alumno en el trabajo
real del propio entorno clínico” (10). No es difícil presumir la importancia de la
formación de estos tutores en estrategia de enseñanza, así como de lo necesario
de su motivación personal para el ejercicio de la misma, al igual que la necesi-
dad de una coordinación y comunicación abierta y continua con los profesores
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responsables de la formación teórica en las asignaturas cuya práctica se lleva a
cabo en el hospital (“el profesor de la asignatura es responsable de la formación
global de los alumnos en la materia que imparte, tanto en los aspectos teóricos
como en los aspectos teórico-prácticos” Celma et al.(2004) (11). Serán estos
tutores los que evalúen los planes de cuidados de los alumnos, suponiendo esta
nota el 50% de la totalidad de la nota en prácticas. Pero no serán estos tutores
los que se acerquen al vivir cotidiano de la enseñanza-aprendizaje práctico, este
trabajo lo protagonizan los enfermeros asistenciales. Esta labor se encuentra difi-
cultada en la vida laboral, dado que los cambios de turnos propios de la enfer-
mería en los hospitales (actualmente predomina el turno antiestrés en los
hospitales de la provincia) no son para nada coincidentes con el horario de rea-
lización de las prácticas por parte de los alumnos; esto hará que el alumno no
posea un profesional de referencia. Y serán estos profesionales los que califiquen
el restante 50% de las prácticas del alumno, a través de la mayor o menor con-
secución de los objetivos planteados durante las mismas.
La situación de la elaboración del plan de cuidados por parte del alumno se
sitúa como un puente entre estos dos aspectos de la tutorización-realización de
las prácticas; su base real son los pacientes en las unidades, su planteamiento y
registro se ha de hacer en la unidad, codo a codo con las enfermeras asistencia-
les; pero a su vez, se analiza y evalúa por parte del profesor tutor, siendo la teo-
ría la que marca la pauta a seguir (formato del plan de cuidador, teoría de la
enfermería donde se debe enmarcar, número de planes de cuidados, etc.) Si tene-
mos en cuenta que todavía existen profesionales que presentan oposición a la
aplicación de una metodología sistemática, y siguen basando las actividades
enfermeras en la rutina, la intuición y la comunicación verbal para la continui-
dad de las mismas, podremos aproximarnos a uno de los problemas sobre los que
se intenta reflexionar en este trabajo. De forma muy gráfica, citar a Feria Loren-
zo el al. (2001) (12) que indican que “la mayor parte de los profesionales no sólo
no trabajan con una metodología, sino que ven a los alumnos y profesores de la
Escuela como idealistas molestos”. Estos autores llegan a esta conclusión tras
analizar la situación de los alumnos en la Universidad de Huelva, en el curso
1999/2000, respecto a la realización de los planes de cuidado en sus prácticas
clínicas.
Como se refleja en diversas investigaciones realizadas en nuestro país y tam-
bién en el ámbito de otras sociedades, tanto anglosajonas como iberoamericanas,
la falta de motivación por parte de la enfermera es una de las causas predomi-
nantes de la no cumplimentación de los registros de enfermería, en concreto del
registro del plan de cuidados (1). Otra de las causas a tener en cuenta, y que por
lógica incidiría en la enseñanza práctica de los alumnos en la clínica, es el des-
conocimiento y la no adquisición previa de las herramientas necesarias para la
realización del mismo. Esto es así, ya que los profesionales en planta hospitala-
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ria son los que tiene el alumno como referente en su proceso de aprendizaje; son
el ejemplo a seguir más allá de las tutorías teórico-prácticas, de tipo control o
supervisión que el profesor lleva a cabo periódicamente, e incluso más allá de la
necesidad de aprobar la carrera. Su peso en la formación del alumno es el de la
realidad inevitable a la hora de desempeñar su labor profesional, dando lugar al
continuismo de esa forma de ejercer la enfermería, fenómeno que tan bien ana-
liza Medina (1999) en sus escritos. 
La llegada del alumno en prácticas al hospital supone una afectación clara y
directa al sistema laboral del equipo enfermero, ya que siempre son bien recibidos
como “mano de obra” ante la presión de la sobrecarga laboral, de forma que a poco
que se esfuerce el alumno, se verá integrado rápidamente en la realización de las
tareas de la planta, favoreciendo en sumo grado su aprendizaje práctico. Por otra
parte, el enfermero se ve ante la labor de desarrollar la docencia a pie de cama, con
las herramientas que su formación y experiencia le ha dado y con la dedicación del
poco tiempo que le reste en el cumplimiento de su labor asistencial. 
2. OBJETIVO
Este trabajo tiene como objetivo iniciar un acercamiento a la problemática de
las prácticas clínicas de enfermería, por medio de la reflexión sobre sus compo-
nentes y, en concreto, sobre la experiencia de la realización del plan de cuidados
de enfermería, desde el punto de vista del alumno de segundo curso. Este alum-
no ya ha vivido la experiencia de los tres módulos de prácticas clínicas de pri-
mer curso, más un módulo de prácticas de atención primaria.
3. MATERIAL Y MÉTODO
Se realizaron cuatro entrevistas a alumnos de segundo curso de la Diploma-
tura de Enfermería, escogidos de forma aleatoria, y preservando su anonimato.
Tres de ellos eran mujeres y un hombre. Todos habían aprobado la asignatura
Fundamentos de Enfermería cursada en el primer curso, en la que se les da la
base teórica para la realización de los planes de cuidados. Realizaron sus prácti-
cas de primer curso en tres hospitales distintos de la provincia, y con distintos
responsables de prácticas. En ninguno de los casos la entrevistadora, profesora
de la Escuela de Enfermería, fue responsable de dichos alumnos durante sus
prácticas. Las entrevistas se realizaron de forma individual en una de las aulas
de la Diplomatura tras solicitar la colaboración del alumno e informarles de la
finalidad de la misma. Tuvieron una duración media de unos cinco minutos.
En cuanto a la estructura de la entrevista y tipo, se adaptaron las cuatro pre-
guntas de la parte A de la entrevista realizada por escrito para valorar el tiempo
y esfuerzo empleados en el aprendizaje de una materia que se propuso por parte
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del profesorado del seminario del ICE, “Valoración del tiempo y esfuerzo de
aprendizaje del alumno”.
Las preguntas abiertas, una vez adaptadas, fueron las siguientes:
1. Explica las dificultades que encontraste durante las prácticas del curso
anterior para la realización de los Planes de Cuidados de Enfermería.
2. ¿Cuánto tiempo te ocupó aprender a realizar un Plan de Cuidados? ¿Te
supuso mucho esfuerzo?
3. ¿La nota que obtuviste en la evaluación es satisfactoria para ti, teniendo
en cuenta tu esfuerzo y el tiempo empleado?
4. ¿Qué es lo que más satisfacción te ha aportado a lo largo del proceso de
aprendizaje de la realización de los planes de cuidados? ¿Y lo que califi-
carías como negativo?
Las respuestas fueron grabadas y trascritas. Posteriormente se utilizó el pro-
grama AQUAD. 6 para su tratamiento y análisis. 
4. RESULTADOS
Respecto a la primera pregunta, cabe resaltar los siguientes comentarios:
“(Tuve dificultad) sobre todo en los primeros (planes de cuidados) porque
no manejaba los términos, el vocabulario… y no entendía bien lo que
tenía que poner…. Yo pensaba que era algo así como un diario, pero no
lo es para nada. Luego, una vez que tienes el esquema ya salen todos….
Otra cosa es que yo tenia que ir a las habitaciones con la chuleta de la
entrevista porque no me acordaba de todas las preguntas, y algunas son
un poco fuertes…”
“…Para mí lo difícil fue la recogida de datos del paciente, porque no te
preparan para la entrevista, y llegas allí, y te pones delante de él y a ver
qué le preguntas de su intimidad, es una cosa que me cuesta mucho hacer
todavía y a veces me inventaba los datos para no entrar a preguntar al
paciente…. también me parece que el tiempo que necesitas para escribir
todo lo que pide la escuela es demasiado, es irreal que lo hagas en la
planta… te lo llevas a casa o no puedes hacerlo… te salen faltas de orto-
grafía y borrones o te equivocas una página entera….”
“…Si es que pedís demasiado para lo poco que escriben las enfermeras…
¿Para que sirve que tu sepas tanto del paciente si luego vas y se lo cuen-
tas a la enfermera y no te hace caso? O te dice que es una tontería que
vaya pérdida de tiempo… en mi planta respetaban el tiempo de ponernos
a hacer el plan de cuidados, que sé que en otros hospitales no…”
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“…También es difícil saber qué diagnósticos poner porque yo no tenía el
librito de la Nanda y aunque lo tengas son tantos que los escoges a
boleo… luego resulta que planteas actividades que no puedes hacer por
la forma en que se distribuye el trabajo de la planta, sería mejor que lle-
váramos pocos pacientes al principio, pero te ponen a tomar tensiones a
cuarenta, y a hacer camas a todos y es difícil centrarte en uno solo…
incluso a veces protestan porque te pones a escribir (las enfermeras), no
siempre, pero sí algunas veces depende de la enfermera que esté de turno
y de la planta en que estés…”
Respecto a la segunda pregunta:
“… Pues toda la asignatura de fundamentos, y luego lo que te explicaban
los tutores en las prácticas, y ya luego todo el tiempo de hacerlos en la
prácticas, que es más o menos 3 horas a la semana… al principio mucho
esfuerzo, pero luego rutina…”
“…Yo igual unas tres o cuatro horas sobre todo al principio, y luego unos
quince o veinte minutos al día en la planta, porque yo sí que los hacía en
la planta, aunque el día de la valoración me lo llevaba a mi casa y tar-
daba una hora o dos, depende. La verdad es que me esforzaba
mucho…me han puesto buena nota…”
“…El tiempo es mucho, porque le entra en examen la teoría en funda-
mentos, la profesora te hace seminarios y te quedas emparra que no te sir-
ven de nada porque si le haces caso escribes la Biblia… para que luego
pilles a un tutor de prácticas que no te pida nada de nada, y es que
muchos no tienen ni idea de lo que tienes que poner en el pae, ni luego te
lo corrigen cuando se lo entregas para que sepas en qué te has equivoca-
do, imagina que muchos no sabemos aún si los hacíamos bien o mal. Eso
lo deberíais arreglar de alguna manera…”
Respecto a la tercera pregunta:
“…Pues creo que el rendimiento es bueno… me pusieron buena nota, yo
estoy contenta…”
“…Yo estoy contenta, la nota de las prácticas era alta… la verdad es que
es raro el caso de una nota baja…”
“…Muy bueno, luego en las prácticas muy bien, pero la nota de funda-
mentos fue un poco baja … en las prácticas son muy buenos con nosotros
la mayoría de las veces…”
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“…Yo creo que muy bien porque aprobé fundamentos… y luego en las
practicas me pusieron buena nota..”
Y por último, respecto a la cuarta:
“…Mira, lo mejor es que conoces al paciente mejor que nadie, eso está
claro, aunque luego no puedas trabajar con él pero la relación que haces
con él es especial…”
“…Y también sirve para saber qué se debería hacer pero que no se hace
en los cuidados de los pacientes, porque muchas de las actividades tú las
intentas hacer con el paciente o hablas más con él que con los demás
cuando tienes un ratito…”
“…Yo estoy satisfecha de ver que sé hacer un plan de cuidados, eso está
bien,… en realidad debería ser lo que nos marcará la forma de trabajar
como enfermeras,… pero no me ha gustado nada darme cuenta de que en
realidad las pobres que tienen 35 pacientes en una tarde para ellas solas
así que lo del plan de cuidados es que ni de lejos… yo pienso que una cosa
es que te enseñen lo que debería ser y otra lo que te vas a encontrar cuan-
do trabajes…”
“…Las vivencias fueron casi todas positivas, o por lo menos más positi-
vas que negativas, eso está claro, porque me lo pasé muy bien el las prác-
ticas, porque soy enfermera de vocación… muchas cosas que escribes en
el hospital no las haces nunca, es como si planificaras solo para presen-
tar el trabajo, pero en realidad no puedes llevarlo a cabo, porque falta
tiempo y son muchos pacientes para una enfermera…. y también otras
cosas que tienes que valorar, como la vida sexual o sus hobbies no sirve
de nada cuando están solo una semana y se van o cosas así…”
Al analizar las respuestas con el programa AQUAD.6, encontramos las
siguientes categorías o nudos de contenidos, analizados por frecuencias absolu-
tas en las siguientes tablas:
Categorías (nudos de contenido) Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3 Alumno 4
Relación esfuerzo/ buena nota 1 1 2 1
Satisfacción aprendizaje 2 2 2 1
Tabla 1. Satisfacción en el aprendizaje.
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5. CONCLUSIONES
Se obtienen las siguientes conclusiones al analizar las categorías codificadas
en el programa AQUAD.6
• Respecto a la satisfacción en el aprendizaje, destaca por unanimidad de los
alumnos la satisfacción por la buena nota obtenida en sus prácticas clínicas,
aunque en ninguno de los casos sabía en concreto cuál era su nota del 50%
correspondiente a los planes de cuidados, aunque sí su nota final. Todos
ellos relataban que al realizar los planes de cuidados se sentían más próxi-
mos al paciente seleccionado, tenían que hacerle la entrevista, profundizar
en su conocimiento, y eso hacía que entablaran con él una relación mucho
más estrecha que con el resto de pacientes, implicándose en su proceso de
cuidados incluso de forma empática, en el caso de dos de los alumnos, y
eso para ellos era una satisfacción. También suponía un aumento del con-
trol sobre las tareas a realizar ya que les indicaba la razón de su actuación
(reflexión sobre la acción).
• Cuando se les pregunta sobre las dificultades encontradas en la realización
del plan de cuidados, todos ellos encuentran dificultad a la hora de entre-
Categorías (nudos de contenido) Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3 Alumno 4
Dificultad en la entrevista 1 1 0 1
Falta de tiempo 0 1 0 1
Falta de habilidades 2 1 0 1
Solución a la dificultad 1 1 1 2
Tabla 2. Dificultades encontradas en la realización del plan de cuidados.
Categorías (nudos de contenido) Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3 Alumno 4
15-20 minutos al día 1 1 0 0
3 horas a la semana 0 0 1 0
Muchas horas para teoría 1 1 0 1
Falta tiempo durante prácticas 1 1 1 1
Tabla 3. Tiempo empleado para el aprendizaje y realización.
Categorías (nudos de contenido) Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3 Alumno 4
Descoordinación teoría- práctica 1 2 4 3
Tabla 4. Descoordinación entre la teoría y su aplicación en la práctica.
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vistar al paciente, ya que es un momento de aproximación a la intimidad
del mismo. Durante el primer curso, el alumno recibe formación teórica
sobre “relación de ayuda”, pero la formación práctica en esta herramienta
básica para el desarrollo de la labor de la enfermera, será en este primer
contacto con los pacientes cuando se desarrolla. Queda patente en los resul-
tados obtenidos la necesidad de un mayor abordaje de la enseñanza teóri-
co-práctica de esta habilidad, de forma que el alumno se sintiera mejor
arropado, quizá acompañado en sus primeras entrevistas o tuviera la opor-
tunidad de observar cómo en la práctica las enfermeras desarrollan esta
parte de sus funciones. Los entrevistados refieren no haber asistido a nin-
guna entrevista realizada por la enfermera y no tener otra referencia para
las que ellos mismos realizaron que los role-play realizados en el aula.
Tampoco pudieron ser evaluados para tener una posibilidad de feed-back. 
• Otra de las dificultades encontradas de forma unánime ha sido el desajuste
teórico-práctico. Ellos lo viven como la demasiada exigencia por parte del
colectivo de profesorado respecto a la realización del plan de cuidados,
cuando lo que están observando a la hora de su elaboración y puesta en
marcha en la planta, esto es utópico, ya sea por la sobrecarga en otras fun-
ciones de la enfermería, o porque los mismos profesionales lo califican
como “inservible o molesto”. Estas reflexiones convergen con las percibi-
das por otros autores en sus trabajos (1,4, 5, 6). “En relación con la aplica-
ción de la teoría a la práctica, la opinión de estudiantes y enfermeras no
coinciden. Los estudiantes valoran como más positivo que pueden aplicar
la teoría a la práctica, mientras que las enfermeras valoran como más posi-
tivo la personalización de los cuidados que imparten, dejando en un segun-
do término los aspectos metodológicos y de registro de los cuidados
impartidos” Zapico et al. (1998) (13).
Por último, destacar la falta de habilidad a la hora de la confección de
los primeros planes de cuidados, algo que se ve solventado a lo largo de las
prácticas.
Todos ellos ofrecen distintas soluciones a las dificultades empleadas.
Una de ellas, utilizada por tres de los cuatro entrevistados es el llevar los
planes de cuidados a casa para su elaboración. Esta forma de trabajo no es
la correcta, ya que se supone que la elaboración del plan ha de ser en la
planta por varios motivos, entre ellos que el alumno maneja datos confi-
denciales del paciente, y que el profesional de enfermería debe elaborar
estos planes a lo largo de su horario laboral, encontrando tiempo para su
realización. Una de las entrevistadas, sugiere una mayor coordinación del
profesorado a la hora de transmitir al alumno qué se les pide respecto al
plan de cuidados. En otro de los casos se sugiere la posibilidad de distribuir
y planificar las prácticas por pacientes, y no por tareas como en algunas de
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las plantas se organiza su aprendizaje. Esto es así porque, según refiere la
alumna, son las que ponen termómetros, toman tensiones, hacen encama-
dos, o luego van a curas…quizá por ello refieran como punto fuerte de
hacer el plan de cuidados, el que éste les acerca al seguimiento del pacien-
te en todos los aspectos del cuidado integral. 
• Respecto al tiempo empleado para el aprendizaje y realización del plan de
cuidados, todos ven positivo el “mucho” tiempo empleado en el aprendiza-
je teórico, y coinciden de forma aproximada en el empleado en la elabora-
ción del mismo durante la práctica, y todos ven escaso el tiempo para su
elaboración durante la jornada. Quizá porque viven como mejor empleado,
y por supuesto mejor valorado por el profesional el tiempo dedicado al
paciente a pie de cama; en la realización de técnicas, por ejemplo. De hecho
refieren como no bien vista la demora en el registro del alumno, habiéndo-
seles llamado la atención en algún caso; la solución empleada fue la nego-
ciación con éste de cuándo durante el turno podía “sentarse a escribir”.
• Por último, todos ellos viven lo que hemos calificado como descoordina-
ción teórico-práctica, de igual forma que aparece reflejado en la bibliogra-
fía consultada. La toma de contacto con la profesión en su desarrollo en
nuestro sistema sanitario en concreto, con la realidad laboral donde apren-
den la práctica, donde se socializan como enfermeros, hace que el alumno
reflexione sobre los contenidos de su aprendizaje teórico. Por su parte, la
universidad forma enfermeros, los prepara tanto para este sistema de salud
como para cualquier otro, de hecho, el mercado laboral actualmente no es
tan solo el nacional, sino el europeo. 
Formar profesionales críticos con el desarrollo de su labor es parte de la for-
mación universitaria de calidad. Esta disparidad podría ser usada como elemen-
to enriquecedor de su aprendizaje. Por supuesto, se debe avanzar en un mayor
acercamiento del mundo laboral, del profesional en su ejercicio, y el mundo teó-
rico, y en el caso de las prácticas de Enfermería; la realización del plan de cui-
dados por parte del alumno pudiera ser uno de los nexos o puntos clave para ese
acercamiento.
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RESUMEN
En este artículo se presenta el trabajo de investigación docen-
te realizado por la red E3TOOL durante el curso académico 2004-
2005. El trabajo aquí presentado está basado en la colaboración,
desarrollo e investigación docente de los miembros de la red con el
objetivo puesto en el nuevo Espacio Europeo de Educación Supe-
rior. El principal desafío de la red es desarrollar herramientas
informáticas que faciliten la planificación docente en la implanta-
ción del nuevo sistema europeo de créditos (de ahora en adelante
ECTS).
La nueva definición de crédito (Pagani, 2002) implica una pro-
funda reestructuración de la docencia universitaria en lo concer-
niente al diseño del programa, metodología, plan de actividades y
trabajo del alumno y modelo de evaluación. Por ello, en esta artí-
culo, valoramos y cuantificamos el esfuerzo personal de los alum-
nos para superar la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos de
tercer curso de Ingeniería Informática, Ingeniería Técnica en Infor-
mática de Gestión e Ingeniería Técnica de Informática de Siste-
mas, cuyo ámbito de conocimiento es la metodología de la
programación. Con este objetivo, se ha planteado encuestas anóni-
mas que aborden aspectos cuantitativos y cualitativos del trabajo
tanto propio de los alumnos como de sus profesores. Todo ello nos
ha permitido obtener datos cuantitativos y cualitativos sobre los
que extraer conclusiones y propuestas acerca de los créditos ECTS
para las asignaturas de nuestra investigación.
3.2. ESTRATEGIAS DE MEDICIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO
DEL ALUMNO EN EL APRENDIZAJE DE ASIGNATURAS DE
INFORMÁTICA
M. Saiz Noeda; J. L. Vicedo González; J. L. Verdú Más; R. Romero Jaén;
P. J. Ponce de León Amador
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Partiendo de las recomendaciones de las declaraciones de Sorbona (1998),
Bologna (1999), la reunión de Salamanca (2000) y la cumbre de Barcelona
(2000), así como las recomendaciones de diferentes estamentos estatales y uni-
versitarios, se admite que la mejor forma de organizar los estudios de informáti-
ca en la universidad española es a través de un primer ciclo de cuatro años de
duración que tenga un carácter generalista y que capacite para la obtención del
título de Ingeniero en Informática con competencias y atribuciones profesiona-
les. Este primer ciclo, además de capacitar para el ejercicio profesional, debe
poder completarse con segundos ciclos o másters, que establezcan perfiles pro-
fesionales mucho más definidos y específicos que recojan las demandas del mer-
cado laboral del momento, las tendencias de las nuevas tecnologías y las
características propias del entorno socio-profesional y universitario donde se
impartan.
Por su parte, la LOU [Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Univer-
sidades] establece en su artículo 88, punto 3, que “el Gobierno, previo informe
del Consejo de Coordinación Universitaria, establecerá las normas necesarias
para que la unidad de medida del haber académico correspondiente a la supera-
ción de cada una de las materias que integran los planes de estudio de las diver-
sas enseñanzas conducentes a la obtención de títulos de carácter oficial y validez
en todo el territorio nacional, sea el crédito europeo o cualquier otra unidad que
se adopte en el espacio europeo de enseñanza superior”. El Real Decreto
1125/2003, de 5 de septiembre [BOE núm. 224 de jueves 18 de septiembre de
2003, páginas 34355 y 34356], establece el sistema europeo de créditos (crédi-
tos ECTS) en las titulaciones universitarias de carácter oficial y validez en todo
el territorio nacional. En el mismo se define el crédito europeo como “la canti-
dad de trabajo del estudiante para cumplir los objetivos del programa de estu-
dios” y en el cual “se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras
actividades académicas dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de tra-
bajo que el estudiante debe realizar”. En la asignación de créditos a cada una de
las materias se tendrán en cuenta “las horas correspondientes a las clases lecti-
vas, teóricas o prácticas, las horas de estudio, las dedicadas a la realización de
seminarios, trabajos, prácticas o proyectos, y las exigidas para la preparación y
realización de los exámenes y pruebas de evaluación”.
Para medir el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para superar
los estudios de Ingeniería Informática en un marco europeo, se utilizan los cré-
ditos ECTS. Estos créditos representan, en forma de un valor numérico (entre 1
y 60) asignado a cada asignatura del curso, el volumen de trabajo que el estu-
diante debe realizar para superar cada una de ellas. Traducen el volumen de tra-
bajo que cada asignatura del curso requiere en relación con el volumen total de
trabajo necesario para completar un año de estudios en el centro, es decir, lec-
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ciones magistrales, trabajos prácticos, seminarios, periodos de prácticas, trabajo
de campo, trabajo personal –en bibliotecas o en el domicilio– así como los exá-
menes u otros posibles métodos de evaluación. Así pues, el ECTS se basa en el
volumen total de trabajo del estudiante y no se limita exclusivamente a las horas
de asistencia.
Los créditos ECTS representan el volumen de trabajo del estudiante de mane-
ra relativa, no absoluta. Indican solamente el volumen de trabajo requerido para
superar cada unidad de curso en el centro o departamento responsable de la asig-
nación de créditos. Por otra parte, se considera que cada curso académico tiene
una duración de 40 semanas. Si las horas de trabajo semanales están entre un
mínimo de 35 y un máximo de 40, se puede aconsejar que la carga para una
carrera de 4 años esté entre 224 y 260 ECTS. 
En el marco del ECTS, 60 créditos representan el volumen de trabajo de un
año académico. Su equivalencia en horas de trabajo para un estudiante medio es
de aproximadamente 1600 horas:
8 horas diarias x 5 días a la semana x 40 semanas al año = 1600 horas
Un crédito europeo representa entre 25 y 30 horas de trabajo del estudiante.
El método recomendado para la asignación de créditos ECTS es seguir un pro-
cedimiento top-down (descendente). Primero se determina el volumen de traba-
jo de un curso académico completo y se define con 60 créditos. A cada
asignatura de ese curso se le asignará un número de créditos, según la propor-
ción de trabajo que requiera en relación con el total.
Para determinar el volumen de trabajo necesario para una asignatura es pre-
ciso tener al menos una estimación general de las horas de trabajo personal dedi-
cadas por los estudiantes a dicha asignatura. Para ello se pueden realizar
encuestas, tanto a estudiantes como a profesores, con el fin de obtener datos que
orienten y faciliten la asignación de créditos ECTS a las distintas materias. Esto
permite contrastar el trabajo realizado por los estudiantes con el exigido por los
profesores.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES Y CONTEXTO
Todo el profesorado participante es miembro del Departamento de Lenguajes
y Sistemas Informáticos de la Universidad de Alicante. Además, ha participado
en esta investigación el alumnado matriculado en la asignatura Diseño y Análi-
sis de Algoritmos de las titulaciones de Ingeniería Técnica en Informática de
Gestión, Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas e Ingeniería en Infor-
mática del plan de estudio del 2001.
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Este trabajo tiene por objetivo principal valorar y cuantificar el esfuerzo per-
sonal de los alumnos para superar la asignatura bajo nuestra responsabilidad.
Para ello, se plantea el confeccionar una encuesta anónima que aborde aspectos
cuantitativos y cualitativos del trabajo tanto propio de los alumnos como de sus
profesores.
Cuando se formó la red E3TOOL, hace ahora casi dos años, nos habíamos
fijado unos objetivos bastante ambiciosos, léase el diseñar e implementar un
conjunto de herramientas de apoyo a la planificación docente de cara a la
implantación de los acuerdos y directrices de Bologna en nuestra universidad.
En la práctica desconocíamos por aquel entonces cuáles eran las prácticas reco-
mendadas en el proceso a seguir en la implantación de dichas directrices. Al
enfrentarnos a la realidad de dicho proceso, nos dimos cuenta de que los objeti-
vos inicialmente planteados estaban lejos de ser alcanzados en un primer año de
trabajo, máxime cuando no disponíamos de documentos como la guía docente
de la asignatura o las encuestas de valoración del trabajo y el esfuerzo de los
alumnos y profesores. Difícilmente podíamos diseñar herramientas informáticas
de apoyo a la generación de estos documentos o al cálculo de créditos ECTS si
no habíamos pasado nosotros mismos por la grata experiencia de elaborar una
guía docente y un número significativo de encuestas de valoración. 
A partir de las reuniones de organización de la red y la asistencia a los dife-
rentes cursos (que más adelante se mencionarán) propuestos por el Instituto de
Ciencias de la Educación (ICE) y destinados a la orientación de los investigado-
res en las diferentes áreas de trabajo propuestas, y tras realizar las consultas
oportunas a los responsables de la convocatoria, se tomó la decisión de producir
de forma gradual los objetivos propuestos originalmente y convertir así este pro-
yecto en una red trianual en la que se siguiera la metodología propuesta en las
diferentes áreas de trabajo.
De esta manera, durante el primer año, y tomando como referencia una mate-
ria troncal y una asignatura de tercer curso de la Ingeniería Informática (Diseño
y Análisis de Algoritmos), se desarrollaría su guía docente. A continuación,
durante el segundo año, se establecerían los parámetros y se cumplirían los obje-
tivos para determinar el tiempo y el esfuerzo que los alumnos dedican a la men-
cionada materia para así, durante el tercer año, poder desarrollar propiamente los
protocolos y herramientas que se plantearon originalmente en la red. Este traba-
jo, enfocado de manera gradual, no sólo permitiría abarcar el problema de mane-
ra más acorde a las características del grupo humano integrante de la red, sino
que haría posible abordar los objetivos desde una perspectiva ostensiblemente
más madura, desde el conocimiento profundo del espíritu del espacio europeo de
enseñanza superior.
En esta segunda edición de la red, nos hemos dedicado por tanto a elaborar
encuestas de carácter cuantitativo y cualitativo sobre el tiempo y el esfuerzo que
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los alumnos dedican a la asignatura objeto de estudio. Cabe mencionar aquí que
estas encuestas se han realizado gracias al uso de tecnologías web, que han per-
mitido, por un lado, que los alumnos disfrutaran de cierta comodidad a la hora
de contestar a la encuesta y, por otro lado, que la recolección de datos se reali-
zara de forma automática, haciendo más sencillo su análisis cuantitativo. Gracias
a ello, se cumple parcialmente el objetivo final de la red de diseñar herramientas
de apoyo a la planificación docente en el marco de las directrices del Espacio
Europeo de Educación Superior. 
2.2. PROCEDIMIENTO
En esta sección se detalla el procedimiento de la investigación. En primer
lugar se justifica la elección de un tema concreto de la asignatura sobre el cual
realizar las encuestas. A continuación se detalla el diseño de la encuesta para su
implantación como formulario web y el posterior proceso de análisis estadístico
de los resultados
En esta fase, que supone una continuación de la convocatoria anterior en la
que se realizó la Guía Docente de la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos,
se ha de valorar el tiempo y esfuerzo que el alumno dedica a dicha materia. Aun-
que la asignatura se imparte en el segundo cuatrimestre, y por tanto el estudio
deberá comenzar en el mes de febrero de 2005, es necesario establecer y priori-
zar las tareas a realizar para que antes de dicha fecha estén finalizadas. Dichas
tareas quedan resumidas en los siguientes puntos:
2.2.1. Decidir qué contenidos de la asignatura se van a utilizar para realizar
el estudio
Lo deseable sería hacer el estudio sobre el contenido total de la asignatura
con un análisis global de resultados al final del cuatrimestre; sin embargo, ello
acarrearía problemas de distinto índole como no poder exigir al alumno la impli-
cación necesaria al finalizar el curso, fechas en las que suele estar saturados de
exámenes, dificultad de analizar las causas por las que un alumno concreto ha
abandonado la asignatura, o incluso la dificultad que supondría requerir al alum-
no la constancia necesaria para que valore el tiempo y el esfuerzo que le está
dedicando a la asignatura durante todo el periodo. Por otra parte, los menciona-
dos inconvenientes se tornan en ventajas si se reduce el estudio a una fracción
de la asignatura impartida en un período de tiempo en el que el alumno no está
tan sobrecargado de trabajo. Además, nos permite realizar un examen optativo,
con la posibilidad de incrementar la nota de la asignatura a modo de incentivo,
que sin duda motivará a los alumnos para que participen en el experimento. Al
mismo tiempo, este examen permitirá a los investigadores evaluar el aprovecha-
miento efectivo del trabajo realizado por la red. Con todo esto se decide realizar
el experimento sobre dos temas muy relacionados entre sí, que abarcan aproxi-
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madamente el 40% de la asignatura y que se imparten durante la primera mitad
del cuatrimestre. Éstos son los temas 2 y 3 de un total de 5 con nombres res-
pectivos “Divide y Vencerás” y “Programación Dinámica”. Cada uno de ellos
tiene una duración de dos semanas para las clases teóricas y otras dos para las
prácticas.
Queda ahora por decidir si se debe valorar por separado el tiempo y esfuerzo
dedicado a la teoría por un lado y a la práctica por otro. Finalmente, dado que
las prácticas están concebidas para afianzar conocimientos de teoría, se determi-
na que el análisis debería hacerse solamente sobre ésta pero contabilizando tam-
bién el tiempo dedicado a las prácticas.
2.2.2. Explicación a los alumnos de los objetivos de esta experiencia y ela-
boración de un formulario que permita al alumno inscribirse
Durante las primeras clases de teoría y prácticas se dedican unos minutos
para explicar a los alumnos el experimento que se pretende realizar. La inscrip-
ción debe ser voluntaria y anónima aunque exigiendo la dedicación necesaria si
es que decide participar. Por ello, se elabora un formulario mediante el cual el
alumno interesado se adscribe al proyecto anotando el número de su documento
nacional de identidad. Esto permite a los investigadores controlar que las futuras
encuestas que se recogerán han sido cumplimentadas por alumnos que efectiva-
mente participan en la experiencia desde su inicio.
2.2.3. Adecuar las encuestas proporcionadas por el ICE a los contenidos ele-
gidos para realizar el estudio
Desde el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alican-
te se proporcionaron dos modelos de encuestas genéricas que permiten medir el
tiempo (encuesta cuantitativa) y el esfuerzo (encuesta cualitativa) que el alum-
no le dedica a una asignatura. Ahora bien, los contenidos de los temas que
ocupa este experimento obliga adaptarlas obviando actividades que nos se rea-
lizan, como los trabajos de campo, y recalcando otras, como las clases de labo-
ratorio, que no son más que un apoyo a la adquisición y afianzamiento de los
contenidos teóricos. De hecho, siguiendo las recomendaciones publicadas en la
Guía Docente de la asignatura, fruto de la convocatoria anterior de investiga-
ción en redes docentes, durante este curso académico se le dio un giro radical a
las prácticas de laboratorio sustituyendo la elaboración de programas de orde-
nador complejos por la resolución de problemas directamente relacionados con
los contenidos explicados en las clases de teoría. Todo esto teniendo en cuenta
que ya existen otras asignaturas en las que el alumno puede practicar la pro-
gramación.
Las encuestas que finalmente se consensuaron entre los investigadores y se
pusieron a disposición de los alumnos pueden consultarse en los anexos.
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2.2.4. Elaboración de páginas web para que los alumnos puedan rellenar las
encuestas
Para facilitar a los alumnos la cumplimentación de las encuestas, se decidió
implementarlas mediante formularios y publicarlas en las páginas de Internet de
la asignatura. La dirección URL es http://gplsi.dlsi.ua.es/encuestas/daa.
Al comienzo de cada tema se recordaba a los alumnos que debían acceder a
dicha dirección para cumplimentarlas. Aunque la dirección es pública y accesi-
ble desde cualquier lugar, como por ejemplo desde el domicilio del alumno, en
las clases de prácticas de laboratorio, en las que el alumno dispone de un orde-
nador conectado a internet, se insistía para que accedieran y fueran contabili-
zando las horas que dedicaban al estudio de la materia en cuestión.
Los informes recogidos se almacenaban en una base de datos relacional que
permite una fácil traslación a cualquier herramienta informática ya sean hojas de
cálculo para realizar estadísticas o procesadores de texto para recoger y clasifi-
car comentarios.
2.2.5. Elaboración de un examen optativo
Como ya se ha dicho, los investigadores de la red docente decidieron un exa-
men optativo, con la posibilidad de incrementar la nota de la asignatura, para
incentivar a los alumnos que participan en la red. Dicha prueba extraordinaria se
realizará únicamente sobre los contenidos teóricos que son objeto de este expe-
rimento y servirá además para contrastar los resultados obtenidos con los datos
recogidos en las encuestas.
2.2.6. Recogida de datos y análisis de resultados
Los datos que se disponen para analizar y extraer conclusiones son, por un
lado los resultados del examen optativo y, por otro, las encuestas cuantitativas y
cualititativas que los alumnos han realizado. Utilizando las encuestas cuantitati-
vas se realizarán estadísticas para encontrar una correlación entre el tiempo
empleado en las clases teóricas y prácticas para la explicación del tema corres-
pondiente y el esfuerzo real que el alumno le dedica. 
Las encuestas cualitativas requieren sin embargo un tratamiento más minu-
cioso pues se trata de comentarios y valoraciones subjetivas que el alumno rea-
liza sobre la calidad de la enseñanza, del material docente entregado y la
dificultad de la materia. Se decide establecer una serie de categorías posibles y
agrupar las encuestas por similitud para después contar el número de formula-
rios que caen en cada clase. Con esto, se podrá agilizar el proceso de extraer con-
clusiones sobre dichas valoraciones o incluso realizar el tratamiento estadístico
oportuno.
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3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
En esta sección se presenta la interpretación de los resultados de la investi-
gación, en primer lugar el análisis cualitativo y, posteriormente, el análisis cuan-
titativo de las encuestas. 
La encuesta cuantitativa la hemos dividido en dos partes que corresponden a
la parte teórica y a la parte práctica de la asignatura. En ambos casos los alum-
nos han de indicar el tiempo que le dedican a cada una de las distintas tareas que
llevan a cabo durante el proceso de aprendizaje de la asignatura y la dificultad
encontrada al realizarlas. Estas tareas analizadas son:
– Explicación Profesor
– Estudio de apuntes
– Discusión individual o en grupo
– Investigación de contenidos
– Búsqueda bibliográfica
– Lectura adicional teórica
– Aprendizaje on-line
– Ejercicios en clase
– Ejercicios fuera de clase
La encuesta cualitativa consta de dos partes. La parte A consiste en el análi-
sis de:
– Las causas por las cuales los alumnos han encontrado dificultad al realizar
las distintas tareas
– Las razones por las cuales han dedicado más o menos tiempo y esfuerzo en
el aprendizaje, en el rendimiento obtenido
– El rendimiento obtenido
– De los distintos motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado
La parte B consiste en el análisis del tiempo dedicado al aprendizaje de la
asignatura y de la valoración global de la relación esfuerzo/resultado.
Por último, se hace un análisis del tiempo empleado y la dificultad encontra-
da en la preparación del examen y la utilización de las tutorías por parte del
alumno.
Hay que resaltar que finalmente los cuestionarios fueron cumplimentados por
un total de 150 alumnos.
3.1. ENCUESTA CUANTITATIVA. TEORÍA
3.1.1. Tiempo empleado
Como se puede observar, los alumnos centran su esfuerzo en asistir a las cla-
ses con el fin de escuchar la explicación del profesor y resolver ejercicios, en el
estudio de los apuntes y en la resolución de ejercicios fuera de clase. Destaca el
3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES PARA
CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
53





Tiempo 0-1 h. 1-2 h. 2-3 h. 3-4 h. 4-5 h. +5 h. Promedio
Explicación Profesor 3 6 9 20 34 78 5,67
Estudio de apuntes 39 38 19 20 8 26 3,91
Discusión individual o en grupo 108 28 5 4 3 2 1,15
Investigación de contenidos 89 31 10 6 5 9 1,77
Búsqueda bibliográfica 113 22 7 3 1 4 1
Lectura adicional teórica 108 24 8 3 3 4 1,21
Aprendizaje on-line 93 37 10 2 4 4 1,53
Ejercicios en clase 29 66 29 21 3 2 2,4
Ejercicios fuera de clase 52 37 16 22 8 15 2,66
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3.1.2. Dificultad encontrada
Según los datos obtenidos, los alumnos encuentran la mayor dificultad en la
resolución de ejercicios, sobre todo fuera de clase. Sin embargo, eso parece que
no provoca un alto nivel de discusión sobre los temas o de investigación de los
contenidos.
3.2. ENCUESTA CUANTITATIVA. PRÁCTICA
3.2.1. Tiempo empleado
Como se puede observar, los alumnos centran su esfuerzo en el trabajo de
laboratorio (realizado por parejas) y en el trabajo individual fuera del mismo. Se
Tabla 2.
Gráfico 3.
Dificultad 1 2 3 4 5
Explicación Profesor 6 23 79 40 2
Estudio de apuntes 13 22 63 51 1
Discusión individual o en grupo 43 42 47 15 3
Investigación de contenidos 46 25 57 19 3
Búsqueda bibliográfica 72 27 38 10 3
Lectura adicional teórica 56 30 39 23 2
Aprendizaje on-line 63 47 33 6 1
Ejercicios en clase 5 13 55 66 11
Ejercicios fuera de clase 15 10 48 57 20
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puede observar que la importancia de la explicación por parte del profesor es




Tiempo 0-1 h. 1-2 h. 2-3 h. 3-4 h. 4-5 h. +5 h. Promedio
Explicación Profesor 48 52 25 14 2 9 2,38
Trabajo de laboratorio 37 24 11 38 10 30 3,54
Estudio individual 68 31 20 16 5 10 2,44
Estudio en grupo 99 25 10 8 4 4 1,34
Trabajo individual 24 27 26 22 18 33 4
Aprendizaje on-line 93 36 8 8 1 4 1,51
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3.2.2. Dificultad encontrada
Según los datos obtenidos, los alumnos encuentran la mayor dificultad en el
estudio individual realizado fuera del laboratorio. Esta mayor dificultad es la que
posiblemente provoque la mayor dedicación a este estudio que nos indicaba la
tabla anterior.
3.3. CUALITATIVA PARTE A
3.3.1. Dificultad encontrada y sus causas
La causa esencial por la que los alumnos encuentran dificultad se centra esen-
cialmente a la hora de resolver algún ejercicio especialmente complicado.
Tabla 4.
Gráfico 6.
Dificultad 1 2 3 4 5
Explicación Profesor 14 27 76 30 3
Trabajo de laboratorio 26 19 60 42 3
Estudio individual 28 21 47 47 7
Estudio en grupo 54 19 52 21 4
Trabajo individual 13 12 53 68 4
Aprendizaje on-line 63 35 39 12 1
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3.3.2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje
Los alumnos centran sus esfuerzos durante las clases de forma que la dedi-
cación a la asignatura fuera de las mismas no es demasiada, en la mayoría, ape-




Explicaciones Estudio de Ejercicios en
Causas profesor apuntes clase
Apuntes muy largos 1 2 0
Clases demasiado teóricas 17 4 5
Dificultad en algún ejercicio 73 76 102
Pocas dificultades 31 27 16
Pocos apuntes 9 20 3
Pocos ejercicios 13 17 16
No voy a clase 1 0 0
Otros 5 4 8





Explicaciones Estudio de Ejercicios en 
Tiempo y esfuerzo empleado profesor apuntes clase
Durante las clases 20 6 29
No he ido a clase 0 0 1
Poco tiempo aparte de las clases 45 44 45
Unas horas aparte de las clases 65 72 53
Unos días aparte de las clases 19 28 21
Otros 1 0 1
Tabla 7.
Explicaciones Estudio de Ejercicios en 
Rendimiento profesor apuntes clase
Bueno 51 56 75
Regular 79 76 60
Malo 20 18 14
Otros 0 0 1
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La mayoría de los alumnos considera regular el rendimiento obtenido. Es impor-
tante resaltar que solo una minoría de alumnos considera su rendimiento malo.
3.3.4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado
En este apartado se ha de destacar la valoración positiva por parte de los




Explicaciones Estudio de Ejercicios en 
Satisfacción profesor apuntes clase
Positiva 108 102 105
Regular 37 37 33
Negativa 3 8 8
Otros 2 3 4
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3.4. CUALITATIVA PARTE B
3.4.1. Tiempo
Como se puede observar, en cuanto al tiempo que los alumnos han dedicado
al tema, este varía bastante de unos alumnos a otros de forma que no se puede
decir que exista un valor seleccionado mayoritariamente.
3.4.2. Valoración
Como se puede apreciar, la valoración global de la relación esfuerzo/resulta-
do por parte de la gran mayoría de los alumnos es positiva. 











Valoración global Nº alumnos
Positiva 129
Negativa 21
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Según los datos obtenidos, hay que destacar la baja utilización por parte del
alumno de las tutorías. Este dato es sorprendente sobre todo si recordamos que
la mayoría de los alumnos encuentra gran dificultad a la hora de resolver y




Tiempo 0-1 h. 1-2 h. 2-3 h. 3-4 h. 4-5 h. +5 h. Promedio
Tutorías 139 8 2 0 0 1 0,36
Preparación examen 20 26 24 27 11 42 4,66
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3.5.2. Dificultad
Los datos de la tabla anterior contrastan de forma importante con el hecho de
que los alumnos no tienen ninguna dificultad a la hora de utilizar las tutorías y




Dificultad 1 2 3 4 5
Tutorías 108 18 22 1 1
Preparación examen 13 23 68 40 6
Tabla 13.
Gráfico 16.
Tiempo Total 0-10 h. 10-20 h. 20-30 h. 30-40 h. 40-50 h. +50 h. Promedio
2 18 35 39 28 28 39,15
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4. CONCLUSIONES 
En esta sección se presenta una posible interpretación de los resultados de las
encuestas y su posible influencia en la asignación de créditos ECTS en la guía
docente, es decir, por un lado presentaremos las principales conclusiones resul-
tantes del trabajo realizado por parte de nuestra red y por otro lado las propues-
tas para la mejora de la calidad docente en el contexto de la asignatura objeto de
estudio. Todo esto ha sido fruto del consenso obtenido a partir de las distintas
discusiones que han tenido lugar por parte de los todos los miembros de la red
E3TOOL en las distintas reuniones celebradas durante el año académico 2004-
2005.
Como ya hemos mencionado en el punto de introducción de este artículo, la
carga de créditos ECTS de la titulación de Ingeniería Informática está entre 224
y 260 créditos. Se ha de tener en cuenta que el ECTS se basa en el trabajo total
realizado por el estudiante y no se limita exclusivamente a la asistencia a clase.
Es decir, se ha de tener en cuenta el tiempo dedicado a las lecciones magistrales,
realización de prácticas, resolución de ejercicios, trabajo personal, trabajo en
grupo, exámenes, etc.
Esta nueva definición de crédito pretende fomentar las actividades aca-
démicas dirigidas, por lo que se recomienda que éstas ocupen al menos un 30%
de la actividad presencial. De esta forma para obtener el total de créditos ECTS
de una asignatura podríamos aplicar la siguiente formula:
ECTS = (HD+HAD+HNP) / 30
donde:
HD = Horas de Docencia (aprox. 70% de la actividad presencial).
HAD = Horas de Actividades Dirigidas (aprox. 30% de la actividad presen-
cial).
HNP = Horas No Presenciales
La asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos es una asignatura cuatrimes-
tral, en la que semanalmente se imparten 2 horas de teoría y 2 horas de prácti-
cas, lo que hace un total de 60 horas totales. Estas horas totales corresponderían
a HD por lo que al calcular el valor de HAD obtendríamos como resultado que
la asignatura debería tener 20 horas de actividades complementarias dirigidas.
Teniendo en cuenta los datos obtenidos a partir de las encuestas realizadas,
los alumnos han necesitado unas 20 horas como término medio para estudiar y
realizar las tareas no presenciales correspondientes al tema de la asignatura.
Teniendo en cuenta que en este tema se trabaja durante 3 semanas, esto nos lleva
a deducir que para la totalidad de la asignatura, corresponderían 100 horas
extraordinarias (el valor HNP). Por lo tanto la fórmula nos da como resultado un
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total de 180 horas, lo que supone un total de 6 créditos ECTS. Este dato se ha
obtenido con una dedicación de los alumnos a la asignatura tal que la valoración
global del esfuerzo/satisfacción positiva es del 86%.
Como conclusión final, el hecho de obtener como resultado un número de
créditos ECTS similar al número de créditos actual y un alto grado de satisfac-
ción del alumno, nos anima a pensar que el planteamiento del contenido y acti-
vidades en el tema objeto de estudio es apropiado y por consiguiente nuestra
tarea futura es aplicar estos planteamientos a la totalidad de la asignatura.
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RESUMEN
La presente investigación se centra, básicamente, en dos aspec-
tos concernientes los denominados Proyectos de Implementación
Curricular, que están ligados a la metodología, a los contenidos, a
los métodos de evaluación, y a la adaptación a los créditos ECTS.
En este caso los dos aspectos tratados en esta investigación son la
metodología de evaluación continua y la valoración del tiempo de
aprendizaje en las asignaturas de Física en las titulaciones de Inge-
niería de la Escuela Politécnica Superior (EPS) de la Universidad
de Alicante. 
1. INTRODUCCIÓN
El actual proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación
Superior (EEES) es en gran parte responsable de que en la actualidad, en la Uni-
versidad Española, nos encontremos dentro de un importante debate que abarca
todos los aspectos didácticos y metodológicos de la docencia. Dentro de todo
este proceso de convergencia hacia el EEES y de implantación de la filosofía de
los créditos ECTS (European Credit Transfer System) se están llevando a cabo
numerosas experiencias, tanto a nivel europeo, con los proyectos Tuning, como
a nivel nacional, con los proyectos promocionados por la Agencia Nacional de
Evaluación de la Calidad (ANECA) orientados a la elaboración de un Libro
Blanco para las diversas titulaciones que pueda servir de propuesta de cara a las
3.3. INVESTIGACIÓN DOCENTE SOBRE LA ENSEÑANZA
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reformas oportunas a nivel nacional. Concretamente, el trabajo que aquí se pre-
senta se enmarca en la convocatoria del Programa de Redes de Investigación en
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE). El obje-
tivo de esta convocatoria es conformar un espacio de desarrollo e investigación
docente, a través de redes colaborativas de profesores de la Universidad de Ali-
cante, para el análisis de la implantación de los créditos ECTS, recogidos en el
Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre [1].
Las asignaturas de Física que se imparten en el primer curso de las titulacio-
nes de Ingeniería de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Ali-
cante son: Física General (en Ingeniería Técnica de Obras Públicas),
Introducción a los Fundamentos Físicos de la Ingeniería, y Fundamentos Físicos
de la Ingeniería (en Ingeniería Técnica de Telecomunicaciones, especialidad de
Sonido e Imagen), y Fundamentos Físicos de la Informática (en las tres Inge-
nierías Técnicas Informáticas). Física General es una asignatura troncal, de pri-
mer curso, en la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas, que consta
de 15 créditos, de los cuales 3 corresponden a prácticas de laboratorio, y 12 a
clases teóricas y de problemas, que históricamente se viene realizando dentro de
un mismo horario. La asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería es una
asignatura troncal, de primer curso, de Ingeniería Técnica de Telecomunicacio-
nes, especialidad Sonido e Imagen (ITTSI) que consta de 12 créditos. De estos
créditos, 9 corresponden a la teoría y 3 a las prácticas de laboratorio. La asigna-
tura de Fundamentos Físicos de la Informática se imparte dentro de las titula-
ciones de informática en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de
Alicante. Es una asignatura de primer curso, troncal en las titulaciones de Inge-
niería en Informática e Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas, y optati-
va en Ingeniería Técnica en Informática de Gestión. La asignatura tiene 10,5
créditos asignados y consta de clases de teoría (6 créditos), de problemas (1,5
créditos) en grupos reducidos (máximo 20 alumnos), y de prácticas de laborato-
rio (3 créditos). Las clases de teoría y problemas se realizan en el primer cuatri-
mestre, por lo que decimos que la asignatura es de carácter cuatrimestral. Las
prácticas de laboratorio se realizan en el segundo cuatrimestre. La red de asig-
naturas presentada es autora de trabajos, en cursos anteriores, orientados a la
investigación sobre las causas del fracaso académico en las asignaturas de Físi-
ca de primer curso [3].
En dos de estas asignaturas, Física General y Fundamentos Físicos de la
Informática, se ha realizado un estudio de la influencia que tiene, en el éxito de
los alumnos en las correspondientes asignaturas, la introducción de una meto-
dología de evaluación relativamente continua, basada en la realización de prue-
bas intermedias a lo largo del curso sobre los conocimientos adquiridos. 
En Física General, en el curso 2003/2004 se implantó un método de evalua-
ción relativamente continua, con el que seguir la evolución del alumno a lo largo
3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES PARA
CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
67
del curso. Para ello, se diseñaron una serie de 4 exámenes sobre conocimientos
teórico-conceptuales, que los alumnos realizaron a lo largo del curso. Estos exá-
menes incidían en un 30% de la nota de la asignatura. Junto con la realización
de dos exámenes parciales de problemas (que habitualmente se habían ido reali-
zando en cursos anteriores, y que incidían en el 50% de la nota final), esta meto-
dología de evaluación hizo disminuir sensiblemente el porcentaje de fracaso y de
abandono en la asignatura. En el segundo, curso desde su implantación, creímos
que era un buen momento para confirmar si la introducción de este método de
evaluación repercute de manera favorable en el aprendizaje de los alumnos.
En la asignatura de Fundamentos Físicos de la Informática se introduce esta
metodología por primera vez, en el ámbito de los cambios notables realizados de
cara a adaptar la docencia de esta la asignatura al nuevo esquema marcado por la
filosofía de los créditos ECTS. Dentro de este proceso se publicó recientemente
la guía docente de esta asignatura, fruto de un proyecto conjunto con las restan-
tes asignaturas de primer curso de Ingeniería en Informática en la Escuela Poli-
técnica Superior de Alicante [2]. Las adaptaciones marcadas por esta guía docente
se van implantando paulatinamente cada año y están en constante proceso de revi-
sión y consolidación. Dentro de estas innovaciones, hay que mencionar las refe-
ridas al sistema de evaluación que, tras las últimas modificaciones, en la
actualidad presenta un carácter bastante próximo a la evaluación continua. Hay
que reseñar que la asignatura presenta un bajo porcentaje de alumnos presentados
a las diversas convocatorias anuales de examen (del orden de un 25%), y el por-
centaje de aprobados también es insatisfactorio (un 50% sobre los presentados
entre todos los exámenes de las diversas convocatorias a lo largo del curso). 
Además, en todas las asignaturas, y dentro del esquema relacionado con la
introducción de créditos ECTS, se ha pretendido medir el esfuerzo que el alumno
dedica a las asignaturas de Física, mas allá de las horas presenciales. Por esta
razón, se ha realizado un estudio de los alumnos mediante encuestas, en las que se
considera el tiempo que éstos emplean a lo largo del curso en el estudio de la teo-
ría, en la solución de ejercicios y problemas, y en la preparación de los exámenes.
En las secciones siguientes se exponen, para cada estudio y cada asignatura,




Para la asignatura de Física General, en el curso 2003/2004 se introdujeron
cuatro pruebas de conocimientos teórico-conceptuales a lo largo del curso. Se
trata de pruebas de tipo test de respuesta múltiple, sobre los temas tratados en
cada bloque temático. Los resultados derivados de esta introducción fueron ana-
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lizados en [4], y podemos resumirlos indicando que el 90% de los alumnos que
realizaron todas las pruebas, junto con los dos exámenes de problemas, aproba-
ron la asignatura en la convocatoria de junio. En el curso 2004/2005 la metodo-
logía de evaluación continua fue ligeramente modificada con respecto del curso
anterior, por causas ligadas a una modificación de parte del programa de la asig-
natura. En ese curso se propusieron tres pruebas de conocimientos teórico-con-
ceptuales a los alumnos, además de los dos exámenes parciales de problemas. El
peso de los dos exámenes de problemas sobre la nota final de la asignatura es de
un 50%, las pruebas teórico-conceptuales valen un 30% de la nota global, y el
restante 20% corresponde a las prácticas de laboratorio. De esta forma, cada test
aporta como máximo 1 punto (sobre 10) a la nota final, mientras que los exá-
menes parciales aportan hasta un máximo de 2,5 puntos cada uno. Por otra parte,
para aplicar este método de evaluación continua, se pedía que el alumno reali-
zara los tres tests y los dos exámenes parciales, quedando excluidos de la eva-
luación continua si no se presentaban a cualquiera de las 5 pruebas. Otro
requisito era que la nota promedio mínima en los tests fuera de 4,0 sobre 10,0, y
que en cada uno de los exámenes parciales de problemas la nota mínima fuera
un 4,0. Finalmente, en la convocatoria de junio, los alumnos que tuvieran uno de
los exámenes parciales con nota inferior a 4,0 tenían la posibilidad de recupe-
rarlo realizando un nuevo examen parcial. No existía, en junio, la posibilidad de
volverse a examinar de la parte teórico-conceptual. Este último aspecto se intro-
dujo para guiar los alumnos hacia el seguimiento de la metodología de evalua-
ción continua, ya que si el alumno tuviera la posibilidad de examinarse de todas
la componentes en una única convocatoria final en junio, la metodología misma
fracasaría en su aplicación. Sin embargo, y conforme a la normativa vigente, los
alumnos pueden examinarse de la parte de problemas y de teoría en las convo-
catorias de septiembre y diciembre.
En el curso 2004/2005, un primer test fue realizado en la segunda semana de
enero, el segundo en la última semana de marzo, y el tercero y último, coinci-
diendo con el segundo examen parcial de problemas, en la primera semana de
junio de 2005. El primer examen parcial de problemas se realizó en el periodo
reservado para los exámenes de febrero. 
Se realizaron diversas modificaciones en la asignatura de Fundamentos Físi-
cos de la Informática de cara al curso 2004/2005, en parte debido a los resulta-
dos obtenidos en el estudio de la valoración del esfuerzo del alumno en el curso
2003/2004, y también resultado de los diversos cambios introducidos en la guía
docente de cara a su adaptación a la filosofía de los créditos ECTS. Las modifi-
caciones han sido básicamente las siguientes:
• En general, en el curso 2003/2004, se obtuvo que el alumno no dedica el
tiempo necesario a la asignatura para poder conseguir los objetivos míni-
mos que se pretenden. En este sentido, una evaluación más continua pro-
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bablemente permita al alumno ser más consciente de su grado de aprendi-
zaje y le sirva para autocorregirse antes del examen final. Así, en el curso
2004/2005 se implantaron dos controles intermedios evaluables, tanto de
teoría como de problemas.
• Hacer más énfasis en las clases de problemas, en las que el trato con el
alumno es más directo, para que aumente el grado de implicación del
mismo en la asignatura. En este sentido, cambiamos la metodología de
modo que las clases de problemas fueran más intensivas y menos extensi-
vas: en lugar de hacer muchos problemas, con lo que muchos alumnos se
limitan a copiar la resolución, queremos que el alumno haga un solo pro-
blema por sesión pero que él tome parte activa. Se trata de problemas espe-
cialmente preparados, en los que el profesor debe incidir básicamente en la
metodología de resolución y en las cuestiones teóricas básicas involucra-
das. De este modo, la clase de problemas se convierte en tutorías docentes
organizadas en grupo, en consonancia con la filosofía de los créditos ECTS.
• Además, el temario de la asignatura esta en proceso de transformación para
dejar de lado algunas cuestiones de física más general, y dar más tiempo a
otras cuestiones de carácter más tecnológico y más directamente relaciona-
das con los dispositivos y sistemas informáticos.
En cuanto al sistema de evaluación, en cursos anteriores la nota final de la
asignatura se obtenía a partir de promediar la nota del examen oficial (EX) y la
nota de las prácticas de laboratorio (LAB) del siguiente modo:
0.7*EX + 0.3*LAB = Nota asignatura
En el curso 2004/2005 hemos añadido pruebas intermedias de evaluación
para estimular el estudio continuo del alumno. Concretamente, hemos añadido
las siguientes pruebas evaluadoras:
a) Dos pruebas tipo test (TEST) relacionadas con la teoría de la asignatura.
Cuentan un 10% de la nota de la asignatura. Las dos pruebas se hallan
equiespaciadas a lo largo del primer cuatrimestre de modo que evalúen
una carga equivalente de contenidos del temario.
b) Dos controles de problemas (CONT), que cuentan un 10% de la nota de
la asignatura. Los dos controles se hallan equiespaciados a lo largo del pri-
mer cuatrimestre de modo que evalúen una carga equivalente de conteni-
dos del temario.
Al introducir estas pruebas calificadoras intermedias se modifican los por-
centajes correspondientes al examen oficial (EX) y de las prácticas de laborato-
rio (LAB) de cara a calcular la nota final:
0.5*EX + 0.3*LAB + 0.1*TEST + 0.1*CONT = Nota asignatura
LA RECONFIGURACIÓN CURRICULAR EN EL ESCENARIO UNIVERSITARIO
70
Para evaluar el grado de acierto en la introducción de las modificaciones
comentadas en el método de evaluación, analizamos las notas obtenidas por los
alumnos en las diversas pruebas. Dentro de este esquema procedemos a realizar
diversas comparaciones:
– Participación en las pruebas evaluadoras frente al número de matriculados
en la asignatura.
– Grado de éxito obtenido por los alumnos en cada prueba evaluadora.
– Relación entre el grado de participación en las pruebas evaluadoras y el
éxito obtenido en los exámenes finales de la asignatura (con una convoca-
toria oficial en enero, y otra adicional en mayo).
– Comparación con los resultados en notas y en alumnos presentados en el
examen oficial de enero y en el adicional de mayo.
– Comparación con los resultados obtenidos en el curso 2004-2005, frente al
curso anterior 2003-2004 en el que no existían las modificaciones comen-
tadas en las pruebas de evaluación.
Cuando hablemos de grado de éxito, estaremos indicando que el alumno ha
alcanzado una nota superior a 4 (sobre 10). En referencia a los exámenes fina-
les, el alumno dispone de una convocatoria oficial en enero (o febrero). Además,
cada año se realiza una convocatoria adicional en mayo (o abril). No se trata de
una convocatoria oficial, pero desde el profesorado hemos visto que es necesa-
ria: la convocatoria oficial de enero llega demasiado pronto para que el alumno
haya podido asimilar una asignatura con un grado relativamente elevado de abs-
tracción física y matemática como Fundamentos Físicos de la Informática.
2.2. VALORACIÓN DEL TIEMPO DE ESTUDIO
En la asignatura de Física General, con el fin de estimar cuánto tiempo dedi-
can los alumnos en el estudio de la asignatura, incluyendo las horas presencia-
les, las prácticas de laboratorio y las horas de estudio propiamente dicho, e
intentar así ajustar el concepto de crédito ECTS a la asignatura, se han realiza-
do varias encuestas que pretendían sondear estos aspectos. Los cuestionarios
fueron realizados al final del segundo bloque de temas del curso (“Oscilaciones
y Ondas”) y al final del tercer bloque (“Fenómenos eléctricos y magnéticos”). Si
bien los estudios existentes apunten a que no sea muy conveniente realizar este
tipo de cuestionarios el mismo día de un examen [4], este era el único momento
en que podíamos reunir a los alumnos, y fue elegido como momento para la rea-
lización y entrega del mismo. El cuestionario propuesto es del tipo que se reco-
ge en el Anexo I.
Con el objetivo de valorar el esfuerzo y tiempo que dedican los estudiantes a
la asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería (ITTSI), se han realizado
tres encuestas de valoración (ver Anexos): encuesta para la valoración del tiem-
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po de aprendizaje de un tema en específico del curso, evaluación al terminar el
tema a través de un examen; encuesta para la valoración del tiempo de aprendi-
zaje relacionado con las clases de prácticas de laboratorio de la asignatura; y
encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje durante todo el curso,
antes de cada examen parcial o final. En esta asignatura las encuestas fueron
completadas por los estudiantes durante los curso 2003-2004 y 2004-2005.
Durante el curso 2003/2004 las encuestas fueron realizadas en un tema del pri-
mer cuatrimestre, en los exámenes parciales (febrero y junio) y finales, y en las
sesiones de prácticas de laboratorios. En cuanto al curso 2004/05, las encuestas
se realizaron en un tema del segundo cuatrimestre del curso y exámenes finales.
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje de un tema en espe-
cífico del curso
Al comenzar el Tema 8 del curso, Movimiento Oscilatorio, último tema del
primer cuatrimestre, se les entregó a los estudiantes la encuesta. Se les informó
del número de horas de teoría que se dedicarían a dicho tema y el día en que se
examinarían. Se impartieron 5 horas de clases sobre este tema, entre teoría y
prácticas de laboratorio. Se presentaron al examen 72 estudiantes, 73% de pri-
mera convocatoria y 27% repetidores. Superaron dicho examen el 82% de los
presentados, con calificaciones entre 6 y 10 puntos.
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje relacionado con las
clases de prácticas de laboratorio de la asignatura
Las prácticas de laboratorio son aquellas actividades docentes en las que el
estudiante es el principal protagonista. Las prácticas de laboratorios de Funda-
mentos Físicos de la Ingeniería son anuales, y constan de 15 sesiones de 2 horas
cada una a lo largo del curso (comenzando entre 2 y 3 semanas después del ini-
cio de las clases de teoría). Las 3 primeras sesiones son de teoría y problemas
dedicados a la exposición del tema “Medidas Experimentales y Errores”, conti-
nuando con sesiones de prácticas de laboratorio propiamente dichas. Los grupos
de prácticas de laboratorio de Fundamentos Físicos de la Ingeniería suelen ser
de 30 estudiantes como máximo, y se realizan en grupos de dos estudiantes. Por
lo general, en los laboratorios de Física se realiza una práctica de laboratorio por
sesión. En el laboratorio se lleva a cabo la parte experimental: montaje, toma de
datos y los cálculos requeridos; fuera del horario presencial, los alumnos reali-
zan los cálculos y gráficas correspondientes, completando las memorias. Estás
deben entregarse en la sesión siguiente. 
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje durante todo el
curso, antes de cada examen parcial o final
Los estudiantes pueden superar la asignatura de Fundamentos Físicos de la
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Ingeniería por exámenes parciales o con un examen final. Durante el curso aca-
démico se realizan dos exámenes parciales: el primero en febrero y el segundo
en junio. Analizando, desde el curso 2001/2002, el número de estudiantes que
superan la asignatura por parciales y los que la superan presentándose solo al
examen final, hemos obtenido que el porcentaje de estudiante que aprueba por
parciales es ligeramente mayor que los que superan la asignatura en el examen
final. A pesar de que los porcentajes son muy parecidos, se ha pensado que los
estudiantes que aprueban la asignatura por parciales, por lo general, dedican más
horas de estudio individual a la asignatura. Con objeto de estudiar esta circuns-
tancia, se decidió, en el curso 2003/2004, proponer unas encuestas a los estu-
diantes, en el día de cada examen. 
Para valorar el tiempo y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumno
en la asignatura Fundamentos Físicos de la Informática se realizó un cuestiona-
rio que se pasó a los alumnos que acudieron al examen oficial de la asignatura
(día 26 de enero de 2004 para el curso 2003/2004, y día 24 de enero de 2005 para
el curso 2004/2005). Se valoró realizar el cuestionario el día del examen para así
evaluar sólo a aquellos alumnos que de manera efectiva se habían preparado la
asignatura. En el curso 2003/2004 entregaron el cuestionario un total de 141
alumnos sobre un total de 572 matriculados, y en el curso 2004/2005 han sido
128 alumnos sobre un total de 459 matriculados. Es decir, en los cursos
2003/2004 y 2004/2005 se presentaron al examen respectivamente un 25% y un
28% de alumnos sobre el total de la matrícula en cada curso, porcentaje bastan-
te similar en ambos cursos y muy bajo en cualquier caso. El hecho de realizar el
cuestionario el mismo día del examen nos ha permitido clasificar las respuestas
de los alumnos en varios grupos: aquellos que obtuvieron una nota superior a 4
(nota a partir de la cual se acostumbre a hacer media con la nota de prácticas),
nota inferior a 4, y alumnos que entregaron el cuestionario pero no entregaron el
examen.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
3.1. EVALUACIÓN CONTINUA
En la asignatura de Física General, contrariamente al curso anterior, en el
que el 90% de los alumnos que habían realizado las 6 pruebas de evaluación
continua habían aprobado la asignatura en la convocatoria de junio (el 95%,
incluyendo la convocatoria de septiembre), sólo 18 de los 52 alumnos (el
35%) que han realizado las 5 pruebas en el curso 2004/2005, aprobaron la
asignatura en la convocatoria de junio. Sin embargo, incluyendo los alumnos
que aprobaron la asignatura en la reciente convocatoria de septiembre, el por-
centaje aumenta hasta el 77% de los que habían seguido la metodología pro-
puesta.
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Entre las posibles causas del menor número y del desplazamiento de aproba-
dos hacia la convocatoria de septiembre, creemos identificar el retraso en que se
realizó la primera prueba de evaluación continua en el curso 2004/05 (enero
2005) con respecto a 2003/2004 (noviembre 2003). Esta circunstancia puede
haber causado cierto inercia en la reacción de los alumnos, en términos de dedi-
cación a la asignatura, lo que a su vez puede haber tenido, como efecto, que
muchos alumnos perdieran la conexión con el desarrollo del curso. Pensamos
corregir este efecto, para el curso 2005/2006, volviendo a la formula del curso
2003/2004.
En el caso de la asignatura de Fundamentos Físicos de la Informática, de
entrada cabe decir que el número de alumnos matriculados en la asignatura en el
curso 2004/2005 fue de 459. En las gráficas de la Figura 1 mostramos los alum-
nos clasificados en diversas categorías, en función de si habían tenido alguna
nota en alguna de las diversas actividades evaluadoras. Así, en el eje de abscisas,
distinguimos entre aquellos alumnos que han participado tanto en los tests de
teoría y como en los controles de problemas (“Teoría y Problemas”), los que tie-
nen al menos nota en una de estas dos actividades (“Teoría o Problemas”), cuán-
tos han obtenido nota en los tests (“Teoría”), y cuántos en los controles
(“Problemas”).
En la Figura1(a) medimos el grado de participación en cada una de las cate-
gorías frente al total de matriculados. Si examinamos la Figura 1(a), vemos que
la mitad de los alumnos (53%) han participado tanto en los tests de teoría como
en los controles de problemas. Esto significa que prácticamente la mitad de los
alumnos matriculados se han desmarcado del sistema propuesto de evaluación
continua. Analizando de manera más profunda esta participación vemos que tres
cuartas partes (74%) de los alumnos han realizado alguna de las pruebas evalua-
doras intermedias, siendo mayor el porcentaje de participación en los tests de
teoría (67%) que en los controles de problemas (59%).
En la Figura 1(b) medimos el grado de éxito (nota >4) en las diversas prue-
bas evaluadoras intermedias en relación al número total de alumnos dentro de
cada categoría. Así vemos que dentro de los alumnos que participaron tanto en
los tests como en los controles sólo un 20% tuvo éxito (nota >4) simultánea-
mente en ambas pruebas evaluadoras. Este porcentaje se dobla (39%) si lo que
medimos es si tuvo éxito en al menos una de las dos pruebas. Finalmente, vemos
que un 34% de los alumnos que realizaron los tests de teoría y un 28% de los
que realizaron los controles de problemas obtuvieron una nota >4 en dichos con-
troles. En cierto modo, del análisis de la Figura 1(a) y 11(b) se puede ver que el
grado de seguimiento del método de evaluación continua no es tan elevado como
debiera ser. Además, el grado de éxito es limitado lo que implica que el alumno
tiene notables dificultades para seguir la asignatura a lo largo del primer cuatri-
mestre tanto en teoría como en problemas.
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En la Figura 2 vamos a comparar la relación entre los resultados que se obtie-
nen en el examen final de enero y los resultados que se obtienen cuando se tie-
nen en cuenta conjuntamente los exámenes finales de enero y de mayo. Así, en
las Figuras 2(a) y 7(b) mostramos resultados relativos al examen final de enero.
En la Figura 2(a) vemos que un 80% de los alumnos que se presentaron al exa-
men habían seguido el curso de manera gradual participando en las pruebas de
evaluación intermedias. Es precisamente este grupo de alumnos (Figura 2(b)) el
que obtiene un grado de éxito notablemente mayor en el examen (40%). Si ahora
tenemos en cuenta, además, los resultados del examen final de mayo (Figura
2(c)), vemos que se incrementa ligeramente el porcentaje de presentados entre
aquellos alumnos que no han realizado todas las actividades intermedias (24%).
También vemos (Figura 2(d)) que el porcentaje de éxito ha aumentado signifi-
cativamente en este grupo de alumnos hasta alcanzar un 48%. Este incremento
también se produce entre los alumnos que siguieron todas las pruebas evaluado-
ras, que llegan a un grado de éxito del 55%. De este análisis, podemos ver por
un lado que en la convocatoria de enero sólo aquellos alumnos que siguieron el
curso propuesto, realizando las pruebas intermedias, están en disposición de pre-
sentarse al examen. Por otro lado, la convocatoria de mayo se halla más espa-
ciada en el tiempo con lo que en general se incrementa el porcentaje de alumnos
que han podido asimilar en mayor grado la asignatura.
Figura 1. Porcentaje de alumnos que han realizado las diversas pruebas evaluadoras
intermedias. (a) Respecto al total de matriculados. (b) Con nota >4 en las diversas prue-
bas.
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En la Figura 3 intentamos reflejar hasta qué punto los resultados obtenidos en
el examen final han variado respecto a los que se obtuvieron en el curso anterior
2003/2004, en el que no se contaba con las pruebas de evaluación intermedias.
Figura 2. Análisis del porcentaje de presentados al examen final, (a) y (c), y del grado
de éxito en el mismo, (b) y (d). En la primera fila para el examen final de enero, y en la
segunda fila considerando también el examen adicional de mayo.
Figura 3. Resultados obtenidos en el examen final (enero y mayo) del curso 2003/2004
y del curso 2004/2005. (a) Porcentaje de presentados sobre matriculados. (b) Porcenta-
je de alumnos con nota >4.
LA RECONFIGURACIÓN CURRICULAR EN EL ESCENARIO UNIVERSITARIO
76
Se muestra que el porcentaje de presentados al examen final (consideramos
enero y mayo de manera conjunta) se ha disminuido de manera notable. En cam-
bio, el grado de éxito de los presentados al examen ha ido al alza, obteniendo en
el curso 2004/2005 un 53% de alumnos con nota >4 sobre el total de presenta-
dos al examen final.
3.2. VALORACIÓN DEL TIEMPO DE ESTUDIO
En el caso de la asignatura de Física General, los resultados recavados de las
encuestas se reflejan en las tablas siguientes, en las que se recogen, únicamente,
las respuestas de los estudiantes que han conseguido, en los correspondientes
exámenes, notas no inferiores a 4 sobre10.
Tabla 1. Tiempo de estudio en el bloque “Oscilaciones y Ondas”.
Utilización tutorías (nº alumnos) 13 (sobre 49)
Utilización materiales Campus Virtual
(1: poco; 2: normal; 3: mucho) 2,2 (sobre 3)
Utilización bibliografía sugerida




Horas asistencia a clase (teoría) 18 (sobre 20) 4
Horas estudio (teoría + problemas) 12 15
Utilización tutorías (nº alumnos) 3 (sobre 12)
Utilización materiales Campus Virtual
(1: poco; 2: normal; 3: mucho) 2,7 (sobre 3)
Utilización bibliografía sugerida




Horas asistencia a clase (teoría) 22 (sobre 28) 5
Horas estudio (teoría + problemas) 22 19
Tabla 2. Tiempo de estudio en el bloque “Fenómenos eléctricos y magnéticos”.
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En cuanto a la asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería se realiza-
ron varias encuestas para la valoración del tiempo de estudio de los estudiantes.
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje de un tema en espe-
cífico del curso
Después de procesar los datos de las encuestas y compararlas con los resul-
tados en el examen del tema correspondiente se obtuvo que, en media, los estu-
diantes dedicaron 4,5 horas al estudio del tema y 22,5 horas de media de estudio
a todas las clases de teoría del primer cuatrimestre (el cuatrimestre consta de 45
horas de clase). 
En el segundo cuatrimestre se realizaron nuevamente encuestas para la valo-
ración del tiempo de los estudiantes. Durante el segundo cuatrimestre la asisten-
cia a clases de teoría disminuye notablemente, y el número de estudiantes
encuestados fue inferior. En este caso, el 64% de los encuestados considera que
el tiempo dedicado a la asignatura es suficiente para poder aprobarla. Los estu-
diantes dedicaron en promedio 0,7 horas de estudio por cada hora de teoría. El
100% de los encuestados se presentó al examen final, de los cuales el 50% supe-
ro la asignatura.
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje relacionado con las
clases de prácticas de laboratorio de la asignatura
En este caso, los resultados mostraron que los estudiantes que tenían buenas
calificaciones dedicaban una media de 1,5 horas para terminar cada memoria de
práctica de laboratorio. 
En vistas de estos resultados obtenidos con las encuestas analizadas en el
curso 2003/2004, en el curso 2004/2005 se propuso modificar el tiempo en el
laboratorio dedicado a cada práctica. De manera que los estudiantes cuenten con
dos sesiones de prácticas (4 horas) para cada práctica de laboratorio. Con este
cambio, los estudiantes hacen menos prácticas, que se reparten de forma que
cada práctica incluya uno o más temas del curso. Con esta modificación, los
estudiantes realizan la práctica en su totalidad en el laboratorio, orientados por
el profesor. Este método resulta también más fiable que el anterior para la eva-
luación, pues el profesor controla el trabajo de cada estudiante durante todo el
proceso de la práctica. 
Encuesta para la valoración del tiempo de aprendizaje durante todo el
curso, antes de cada examen parcial o final
Los resultados obtenidos en las encuestas se muestran en la Figura 4. Como
se observa y era de esperar, los estudiantes que se examinan y aprueban por par-
ciales dedican entre 10 y 15 horas más al estudio de la asignatura, en relación a
los estudiantes que superan la asignatura con la misma nota promedio. Por otro
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lado, los estudiantes que más tiempo dedican al estudio de la asignatura, en pro-
medio, obtienen mejor calificación. 
Debe tenerse en cuenta que la asignatura consta de 90 horas presenciales de
teoría. Los estudiantes que obtienen un promedio de calificaciones sobre 7 pun-
tos dedican, a la asignatura misma, 72 horas de estudio. Los estudiantes que
obtienen notas de aprobado (5) estudian una media de 54 a 63 horas durante el
curso. Los resultados obtenidos por las encuestas realizadas en el segundo cua-
trimestre del curso 2004/2005 (en media) coinciden con los resultados obtenidos
en el curso 2003/2004. 
Finalmente, podemos señalar que un 47% de los estudiantes opina que la
asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería tiene el mismo grado de difi-
cultad que las otras asignaturas de primero y un 42% opina que es más difícil
que las otras. Por otro lado, opinan en un 44% que el tiempo dedicado a la asig-
natura fuera de clase es el mismo que a las otras. No obstante, el 60% de los
encuestados cree que el tiempo dedicado a la asignatura no es suficiente para
aprobarla. Debe tenerse en cuenta también que el 76% de los estudiantes matri-
culados en Fundamentos Físicos de la Ingeniería cursa 8 asignaturas.
Pasamos ahora a analizar los resultados obtenidos en el ámbito de la asigna-
tura de Fundamentos Físicos de la Informática. En el curso 2003/2004 del total
de 141 alumnos que entregaron la encuesta (ver Anexo 3), 20 de ellos no entre-
garon el examen, 86 tuvieron una nota inferior a 4, y 35 una nota superior a 4.
En el curso 2004/2005 estas cifras fueron respectivamente 128, 22, 69 y 37. Es
sobre estas muestras sobre la que se analizan las tres preguntas del cuestionario.
En la figura 5(a) mostramos el porcentaje de alumnos en cada una de las cate-
Figura 4. Horas de estudio en función de las notas medias en Fundamentos Físicos de
la Ingeniería.
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gorías (examen no entregado; con nota <4; con nota >4) sobre el total de pre-
sentados respectivamente en cada curso. Vemos que en el curso 2004/2005 se ha
incrementado en un 4% el número de aprobados en el examen oficial de enero.
Aun siendo un buen dato la mejora resulta muy leve.
En la figura 5(b) mostramos el número de horas no presenciales que el alum-
no dedicó a la asignatura en sendos cursos. Como se ha comentado anterior-
mente, este tiempo debería rondar las 113 horas (estimación a la baja). Vemos
que en el curso 2003/2004 en todos los casos el tiempo dedicado ha sido inclu-
so inferior al 50% de estas 113 horas. Hay que destacar que el grupo de alum-
nos con nota >4 dedicaron un promedio de 12 horas más a la asignatura que los
alumnos con nota <4 (59 frente a 47 horas). Aunque la diferencia no es excesi-
va también vemos que los alumnos que no llegaron a entregar el examen dedi-
caron más tiempo a la asignatura que los alumnos que tuvieron nota <4 (51
frente a 47 horas). De estos resultados, resulta lógico esperar un bajo nivel de
aprobados en la asignatura, ya que el tiempo que le dedican es mínimo. Del aná-
lisis de la encuesta también vemos que aquellos alumnos que estudiaron más
fueron los que mejores notas sacaron. De estos resultados se extrae en parte
nuestra intención de que, con las modificaciones comentadas en la sección ante-
rior, el alumno dedique un tiempo mayor a la asignatura. Relativamente a los
datos del curso 2003/2004, podríamos pensar que los alumnos que no entrega-
ron el examen probablemente fueron más conscientes de que iban mal prepara-
dos que los alumnos que tuvieron nota <4: es posible que el mayor número de
Figura 5. (a) Alumnos que realizaron el cuestionario en porcentaje respecto a los alum-
nos que se presentaron al examen. (b) Promedio de horas no presenciales dedicadas por
el alumno.
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horas (51 frente a 47 horas) que dedicaron les permitiera al menos darse cuenta
de sus limitaciones.
Si ahora miramos los resultados obtenidos en el curso 2004/2005 comproba-
mos que se han producido cambios importantes con respecto al curso anterior.
El promedio de horas dedicadas por los 128 alumnos que asistieron al examen
se ha incrementado en 7 horas (de 51 a 58 horas). Este incremento es de 13-14
horas para los alumnos que llegaron a entregar el examen (de 47 a 60 horas para
los que obtuvieron nota <4, y de 59 a 73 para los que obtuvieron nota >4). Tam-
bién vemos que siguen siendo los alumnos que obtienen mejor nota los que tam-
bién le dedican más tiempo a la asignatura, tal como es de esperar. Un resultado
que nos ha llamado la atención es la importante bajada con respecto al curso
2003/2004, en 15 horas, en el tiempo dedicado a la asignatura por aquellos alum-
nos que no llegaron a entregar el examen. A diferencia de lo que pasaba en el
curso 2003/2004, en el cual había pocas diferencias entre los alumnos que no
entregaron el examen y los que tenían nota <4, ahora en el curso 2004/2005 los
alumnos que no entregaron el examen le han dedicado 24 horas menos a la asig-
natura que los que han obtenido nota <4. Una posible hipótesis para explicar este
hecho es que al forzar una evaluación continua se incrementan las diferencias
entre aquellos alumnos que se han marcado por objetivo aprobar la asignatura y
aquellos que se la van dejando para finalmente probar suerte en el examen final.
Habría que volver a estudiar en ocasiones futuras este resultado.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES 
En Física General, como ya comentado anteriormente, el paso de 6 a 5 prue-
bas a lo largo del curso, y el inicio de las misma, casi a finales del 1er cuatri-
mestre, han supuesto una disminución en la eficacia del método. El alumno
necesita sentirse “obligado” a estudiar la asignatura, y a no descolgarse de la
misma, desde un primer momento. En el curso 2005/2006, volviendo al esque-
ma propuesto en el curso 2003/2004, esperamos volver a obtener los buenos
resultados que la introducción de este método implicó.
En Fundamento Físicos de la Informática se aplicaba, en 2004/2005, por pri-
mera vez una metodología de evaluación continua. Del análisis de resultados
presentado se desprende que el método de evaluación continua mejora el por-
centaje de éxito (nota >4) en el examen final en un 7% frente al curso 2003/2004,
lo cual no es mucho. Lo que también hay que sopesar es el hecho negativo del
descenso notable (un 10%) del número de alumnos presentados al examen final
frente al total de matriculados. Es posible que el método de evaluación continua
haga que un cierto número de alumnos deje la asignatura a principios de curso,
al comprobar en las pruebas intermedias que el esfuerzo que debería hacer es
excesivo en comparación al supuesto. Hemos verificado que la convocatoria adi-
3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES PARA
CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
81
cional de mayo es necesaria para que así los alumnos tengan una mayor canti-
dad de tiempo para asimilar los contenidos de la asignatura. De cara al curso
2005/2006 seguiremos con el método de evaluación continua experimentado en
este curso. Esperamos que en su segundo año de implantación este esquema se
asiente entre el alumnado. 
El factor de tiempo estimado para la asimilación de las ciencias es de 1,5
horas de estudio por cada clase de teoría, sin embargo, nuestros resultados mues-
tran que el tiempo dedicado por los estudiantes al estudio de las asignaturas de
Física de las titulaciones de Ingeniería está muy por debajo del tiempo esperado.
En la asignatura de Física General y de Fundamentos Físicos de la Ingeniería, la
mediana de dicho factor oscila entre 0,6 y 0,8. De los estudios realizados se
puede concluir que el tiempo no presencial que los alumnos declaran dedicar a
las asignaturas en estudio es pues insuficiente para seguir las mismas con pro-
vecho. Es conveniente, de todas formas, señalar que la dispersión de los datos es
muy grande, lo que refleja distintos hábitos de trabajo entre los estudiantes.
Como circunstancia agravante hay que señalar que una parte no despreciable del
tiempo de estudio declarado por los estudiantes concierne los días inmediata-
mente precedentes los exámenes mismos. Nos proponemos insistir en el estudio
de este aspecto, realizando cuestionarios con metodologías mas apropiadas, para
poder depurar eventuales sesgos. 
Las circunstancias causantes de esta situación solo en parte son responsabili-
dad de los alumnos. La estructura de las titulaciones en las que se cursan estas
asignaturas es tal que, un alumno se encuentra matriculado de hasta 8 asignatu-
ras de primer curso, lo que implica hasta más de 30 horas de clase presenciales,
de las cuales, por lo menos 2/3 de teoría. Evidentemente, si el alumno utilizara
1,5 horas de trabajo personal por cada clase de teoría, el volumen de trabajo
semanal rozaría las 60 horas, sin contar el tiempo necesario para algunas prácti-
cas, los desfases de horario y desplazamientos. 
Teniendo en cuenta los resultados de las encuestas realizadas en 2003/2004 y
2004/2005 podemos detectar algunas tendencias y extraer algunas sugerencias
de cara a cursos posteriores.
• Aunque el alumno sigue sin dedicar el tiempo necesario a las asignaturas
para poder conseguir los objetivos mínimos que se pretenden, una evalua-
ción más continua parece producir el efecto pretendido de aumentar el
tiempo que el alumno dedica a la asignatura de Física.
• Con la metodología de evaluación continua el alumno parece ser más cons-
ciente de lo que debe hacer para superar la asignatura, lo que hace que
aquellos que se marcan el objetivo de aprobarla le dedican un mayor esfuer-
zo y probablemente más continuado (aunque este aspecto es difícil de
detectar con el análisis aquí presentado). Por el contrario, parece que el sis-
tema de evaluación continua parece surtir el efecto que aquellos que gene-
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ralmente estudian en el último momento se queden más descolgados de la
asignatura, autodescartándose ellos mismos de la dinámica que les llevaría
a tener mas posibilidades de éxito en la asignatura.
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ANEXO I
El cuestionario propuesto en la asignatura de Física General en ITOP, era del
siguiente tipo:
Valoración del tiempo y el esfuerzo de aprendizaje dedicado a los temas:
FENÓMENOS ELÉCTRICOS y FENÓMENOS MAGNÉTICOS
Número de horas de clases dedicadas a estos temas: 28 horas de clases de teo-
ría.
Comienzo de los temas: mitad de marzo de 2005.
1. ¿A cuántas horas de clase de este tema has asistido? _____horas
2. ¿Cuántas horas totales fuera del aula has dedicado a este tema?
Estudiando la teoría: _____horas
Haciendo problemas: _____horas
3. ¿Cuántas horas de tutorías has utilizado? _____horas
4. ¿Cuántas prácticas de laboratorio has realizado sobre este tema? _____
5. Grado de dificultad de este tema (1- más fácil; 2- como los anteriores; 3-
más difícil.):
6. Grado de utilización de los materiales de estos temas (1- poco; 2- nor-
mal; 3- mucho.)
❑ Material colgado del Campus Virtual 
(resúmenes, guías, transparencias, problemas, etc.):
❑ Material bibliográfico (libros recomendados y otros libros):
7. Consideras que el tiempo que has dedicado a estos temas es suficiente
para asimilarlos?
SÍ NO
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ANEXO II
Valoración del tiempo y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumno.
Encuesta realizada el a los estudiantes de Fundamentos Físicos de la Ingeniería - ITTSI(teleco)
1. Haciendo un promedio entre las asignaturas que estás cursando en primer curso indica:
❑ Grado de dificultad de esta asignatura:
1. más fácil ( )
2. como las otras ( )
3. más difícil ( )
4. mucho más difícil ( )
❑ Tiempo dedicado a esta asignatura fuera del aula:
1. menos que a las otras ( )
2. el mismo ( )
3. más ( )
4. mucho más ( )
2. ¿Consideras que el tiempo que has dedicado a la asignatura es suficiente para poder aprobar-
la? (pon una X donde corresponda). SÍ NO
3. ¿A cuántas clases de esta asignatura has asistido en este cuatrimestre? 
1. Ninguna ( )
2. menos de la mitad ( )
3. aproximadamente a la mitad ( ) 
4. más de la mitad ( )
5. a casi todas ( )
4. Grado de utilización de los materiales de esta asignatura:
❑ Material colgado del Campus Virtual (resúmenes, guías, transparencias, problemas resuel-
tos):
1. Poco ( )
2. Normal ( )
3. Mucho ( )
❑ Material bibliográfico (libros recomendados y otros libros) :
1. Poco ( )
2. Normal ( )
3. Mucho ( )
5. ¿En cuántas asignaturas estás matriculado?
1. En 8 signaturas el ( )
2. En 7 asignaturas el ( )
6. ¿Es la primera vez que cursas la asignatura? 
1. Primera vez: ( )
2. Otras ( )
7. Asistencia a tutorías: : 1- poco; 2- normal; 3- mucho.
1. Poco ( )
2. Normal ( )
3. Mucho ( )
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Con la aparición del “Espacio Europeo de Enseñanza Supe-
rior” las asignaturas deben adaptarse al nuevo sistema de créditos
ECTS. Para poder realizar esta adaptación sería necesario conocer
primero el tiempo y el esfuerzo que le dedican los alumnos a la
asignatura en la actualidad. En este artículo se presenta un método
de evaluación, basado en encuestas, donde se valora el tiempo y el
esfuerzo de los alumnos para la asignatura Estadística de primer
curso de Ingeniería Informática, mostrándose así los resultados
obtenidos en este proceso.
1. INTRODUCCIÓN
En la actualidad cada país de la Unión Europea tiene su propio sistema de
enseñanza superior. Esto produce serios inconvenientes a los alumnos que cam-
bian de país antes de finalizar sus estudios superiores, debido a la elevada hete-
rogeneidad de los distintos sistemas de enseñanza.
Es por ello que la Unión Europea está impulsando la creación de un sistema
de enseñanza superior común a todos los países que la integran. Este sistema de
enseñanza superior recibe el nombre de “Espacio Europeo de Enseñanza Supe-
rior” y su objetivo principal es que esté operativo en el año 2010.
El paso de un sistema de créditos académico (sistema actual) al sistema de
3.4. PREPARÁNDOSE PARA LOS ECTS:
¿CUÁL ES EL TIEMPO Y EL ESFUERZO QUE DEDICAN LOS
ALUMNOS PARA EL APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA
ESTADÍSTICA EN INGENIERÍA INFORMÁTICA?
F. Aznar Gregori; J. Montoyo Bojo; M. Pujol López; J. Requena Ruiz; 
M. Sempere Tortosa
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créditos ECTS (European Credit Transfer System) conlleva nuevos mecanismos
de planificación docente, ahora bien, antes de plantear fuertes modificaciones
estructurales debe analizarse de manera pormenorizada la situación actual para,
desde ella, establecer las modificaciones que supone el nuevo sistema de crédi-
tos ECTS.
El sistema de créditos europeos ECTS: Sistema de Transferencia de Créditos
en la Unión Europea, define el procedimiento común que garantiza el reconoci-
miento académico de los estudios realizados en cualquiera de los países de la
Unión. Se basa en un principio de confianza mutua entre la base de la informa-
ción sobre programas y resultados académicos de los estudiantes y la utilización
de los denominados créditos europeos que indican el volumen de trabajo del
estudiante y no sólo las horas teóricas y prácticas que debe realizar.
Los créditos ECTS representan:
• Los valores numéricos asignados a cada asignatura para describir el traba-
jo necesario (student workload) que un estudiante debe realizar para prepa-
rar dicha asignatura. En los créditos se incluyen clases teóricas, prácticas,
seminarios, tutorías, trabajos de campo, horas de estudio, exámenes u otros
tipos de evaluaciones.
• La cantidad de trabajo para cada asignatura en relación con el total necesa-
rio para un curso completo en la Institución.
Las principales repercusiones del sistema de créditos ECTS son:
• Incrementarán la transparencia para comprender y comparar fácilmente los
distintos sistemas educativos.
• Facilitarán el reconocimiento de las calificaciones profesionales y dotarán
al sistema de flexibilidad con mayores oportunidades de formación en la
UE. 
• Facilitarán la movilidad regional, nacional e internacional con reconoci-
miento completo de los estudios cursados. 
• Incrementarán la colaboración entre universidades y la convergencia de las
estructuras educativas.
• Fomentarán el aprendizaje en cualquier momento de la vida y en cualquier
país de la UE y con cualquier tipo de enseñanza (Life Long Learning-LLL).
• Utilización de créditos conceptualmente iguales en toda la UE.
• Utilización de calificaciones que permitan una comparación entre los dis-
tintos sistemas (ECTS grades).
• Generalización del método de trabajo y los documentos (Guías de infor-
mación-Info-packages), Modelos de certificaciones (Transcript of records).
Un planteamiento de partida que consideramos relevante ante el paso al sis-
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tema de créditos ECTS es que no se trata de innovar partiendo de cero, sino de
mejorar los sistemas existentes en sintonía con el resto de países de la UE.
Obviamente, la adaptación al EEES tiene implicaciones en la docencia. De
esta manera subyace un nuevo modelo de docencia, donde se da un mayor énfa-
sis al aprendizaje. 
En definitiva, los créditos ECTS no son más que un sistema centrado en el
estudiante. Este sistema contabiliza todo el trabajo que realiza el alumnado,
basándose en la carga de trabajo que necesita un estudiante medio, a tiempo
completo, para la consecución de los objetivos del programa de una asignatura.
Concretamente, esta carga de trabajo corresponde a 60 créditos ECTS para todo
un curso académico y como cada crédito ECTS supone unas 25-30 horas de tra-
bajo, tanto presencial como no presencial, los 60 créditos ECTS equivalen a unas
1500-1800 horas de trabajo. La diferencia principal con el actual sistema de edu-
cación superior existente en España, que es el crédito, es que éste sólo tiene en
cuenta la cantidad de trabajo presencial del alumno, la no presencial no se con-
tabiliza, y equivale a 10 horas de trabajo.
2. ESTADÍSTICA COMO ASIGNATURA DE INGENIERÍA INFORMÁ-
TICA
La asignatura de Estadística en las titulaciones informáticas actualmente
tiene asignados 6 créditos, repartidos en 3 teóricos y 3 prácticos. Esto equivale a
60 horas de carga de trabajo utilizando el crédito del sistema de educación supe-
rior español.
Estadística es una asignatura ubicada en 1er curso de Ingeniería Informática.
La asignatura se relaciona con otras de los planes de estudio, permitiendo al
estudiante configurar un interesante currículum sobre los aspectos más teóricos
y básicos de la Informática.
A continuación se especifica el contenido de la asignatura. Ésta está com-
puesta de una serie de bloques temáticos desglosados.. El primer bloque temáti-
co, Teoría de Probabilidad, se desarrolla en clases teóricas (3 créditos teóricos)
mientras que el segundo bloque temático, Estadística Descriptiva, se desarrolla
en sesiones prácticas (3 créditos prácticos).
Bloque 1: Teoría de Probabilidad.
Tema 1: Preliminares.
Tema 2. Teoría de Probabilidad.
Tema 3. Variables Aleatorias.
Tema 4. Esperanza Matemática. Momentos.
Tema 5. Distribuciones de Probabilidad.
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Bloque 2: Estadística Descriptiva.
Tema 6. Introducción al paquete estadístico SPSS.
Tema 7. Población y muestra. Análisis de una variable categórica.
Tema 8. Análisis de una variable medible.
Tema 9. Medidas de tendencia central, de dispersión y de concentración.
Tema 10. Análisis de una variable medible: gráfico caja.
Tema 11. El problema de la dependencia entre variables medibles.
Mientras que si se utiliza el crédito del sistema de educación superior espa-
ñol, la asignatura dispondría de 60 horas de carga de trabajo para desarrollar el
temario especificado anteriormente, utilizando el crédito ECTS serían 150-180
horas de trabajo. Este importante incremento de horas supone que hay que adap-
tar la asignatura a los nuevos créditos ECTS para, posteriormente, poder impar-
tirla en el nuevo Espacio Europeo de Enseñanza Superior.
Para poder realizar esta adaptación hemos de conocer primero el tiempo y
el esfuerzo que le dedican los alumnos a la asignatura en la actualidad. Es por
ello que hemos diseñado un cuestionario, que adjuntamos como anexo, para
recoger información sobre el tiempo y el esfuerzo dedicado por los alumnos de
nuestra asignatura. Más tarde analizaremos los resultados obtenidos en la
encuesta.
Esta encuesta se ha llevado a cabo teniendo en cuenta únicamente el conteni-
do teórico de la asignatura (Bloque 1) ya que el contenido práctico (Bloque 2)
se estructura en una serie de prácticas desarrolladas en sesiones de laboratorio,
donde se considera que el alumno dispone de tiempo suficiente para elaborar las
prácticas en horario de clase.
3. METODOLOGÍA DOCENTE ACTUAL
Consideramos importante en un estudio de estas características mostrar la
metodología docente que se ha utilizado para impartir esta asignatura, ya que
tanto las encuestas como la valoración de la docencia depende directamente de
la metodología docente utilizada. 
Los nuevos paradigmas docentes propugnan los modelos educativos que pro-
pician el pensamiento creativo, enseñando a aprender por encima de enseñar
conocimientos. La clase magistral tiene un papel importante pero no exclusivo
en la transmisión de conocimientos, por este motivo se complementa con otros
procesos entre los que cabe destacar las prácticas de laboratorio y las activida-
des en grupos pequeños que jugarán un papel fundamental. 
Concretamente la estrategia de aprendizaje utilizada para desarrollar el tema-
rio indicado en el apartado anterior es la siguiente:
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Clases de teoría: la función principal de la exposición magistral es la trans-
misión de los conceptos del programa de la asignatura y está íntimamente liga-
da a la consecución de los objetivos conceptuales. Sin embargo, la presentación
de técnicas conceptuales como el aprendizaje de las actividades mentales y de
las actitudes que propician puede ser introducida en este tipo de clases haciendo
uso de algunos mecanismos relativos a:
• La dinámica de interacción: preguntas, discusión, etc.
• Orden y forma de la exposición: orden histórico, guiado por el problema y
su resolución, axiomático, inductivo, deductivo.
• Contenidos de cada tema: presentación en primer lugar de los objetivos y
ejemplos de motivación antes de pasar a exponer los contenidos. Dicha
exposición se centra en los conceptos básicos abundando en ejemplos sen-
cillos enfocados a conceptos concretos.
Clases de problemas en grupos pequeños: sobre la base de los enunciados
propuestos en la fase de actividades previas, creemos conveniente desarrollar
clases en las que se haga especial hincapié en las técnicas de resolución de pro-
blemas. Los objetivos de estas sesiones son:
• Presentar y practicar los métodos conceptuales propios de las materias,
tanto teóricos como empíricos.
• Completar el aprendizaje de los aspectos fundamentales.
• Aportar nuevos conocimientos, complementarios a la clase magistral.
Este tipo de clases permite, además, comprobar la solidez de los conoci-
mientos teóricos adquiridos y si éstos han sido comprendidos o únicamente
memorizados. Permite, por otro lado, separar la materia en diferentes niveles,
prestando especial atención en estas sesiones a los aspectos de instrumentación
y uso. Por la especial dinámica de estas clases, también supone una manera de
fomentar la participación, la integración y el pensamiento crítico. Si las solucio-
nes planteadas son abiertas, este tipo de sesiones induce a la presentación de
diversas alternativas y refuerza la crítica constructiva.
La clase de problemas se estructura en dos partes:
• Trabajo sobre propuestas de ejercicios en grupos y discusión pasado un
tiempo razonable.
• Realización de ejercicios individuales y discusión colectiva posterior.
En cuanto a la dificultad, los ejercicios están estructurados para que sea cre-
ciente, propiciando de esta manera un aprendizaje dirigido a través de las refle-
xiones realizadas y de las capacidades adquiridas en la realización de los
problemas.
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Prácticas de laboratorio: las sesiones de laboratorio son cuidadosamente
planificadas y supervisadas. Los enunciados de las prácticas se preparan ade-
cuadamente y proporcionan descripciones de los objetivos y de la metodología,
especialmente en las primeras prácticas. La coordinación con los contenidos teó-
ricos es fundamental, así como su capacidad para animar a los estudiantes a
investigar por su cuenta y profundizar en los temas que más les interesen. En este
sentido, se prevé la posibilidad de realizar trabajos complementarios fuera del
horario de prácticas.
La propuesta de trabajos complementarios: se orientan hacia la extensión
de los conocimientos teóricos y prácticos adquiridos. Los objetivos de este tipo
de trabajos son:
• Fomentar el trabajo en equipo y la coordinación de su desarrollo.
• Descubrir al estudiante la búsqueda bibliográfica como la manera más ade-
cuada de adquirir información sobre un tema.
• Propiciar el desarrollo de habilidades como la lectura de artículos de dife-
rentes fuentes, su comprensión y síntesis.
• Despertar el interés del alumno por temas concretos que no pueden de-
sarrollarse durante las sesiones normales de clase y por la investigación en
ese campo.
Los trabajos complementarios pueden servir de complemento a los conoci-
mientos teóricos o a los prácticos. En el caso práctico, se pretende que el estu-
diante aporte sus propias ideas sobre la resolución del trabajo. En ocasiones
estos trabajos pueden sustituir a las prácticas de laboratorio y debe procurarse
adaptar el grado de dificultad al interés del alumno.
En cuanto a los trabajos teóricos, estos son igualmente necesarios. La lectu-
ra y comentario de artículos y bibliografía relacionada introducen al alumno en
un área concreta y motivan su interés por la asignatura al tiempo que le ayudan
a descubrir y comprender el contexto científico en el que ésta se desarrolla. Una
propuesta interesante es la búsqueda bibliográfica sobre un tema o problema
concreto: “el estado del arte”. 
Las tutorías de atención al alumno, por el contacto directo que se estable-
ce entre el docente y el alumnado, tienen unos objetivos diferentes de la mayo-
ría de los recursos docentes habituales. Estos son:
• Orientar al alumno sobre la materia objeto de estudio.
• Resolver las dudas puntuales que han podido surgir en el resto de actividades.
• Servir al alumno de auto-evaluación de los conocimientos adquiridos.
• Establecer una relación directa docente-estudiante.
• Coordinar y dirigir los trabajos y proyectos de los alumnos.
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4. MÉTODO UTILIZADO PARA EL DESARROLLO DE LAS ENCUES-
TAS
La metodología utilizada hasta ahora en el desarrollo de la asignatura está
adaptada al sistema de educación superior español. Con el fin de adaptar esta
asignatura al nuevo sistema de créditos ECTS se ha elaborado una cuesta para
recopilar información a cerca del tiempo y del esfuerzo que dedican los alumnos
de la asignatura en los distintos temas de ésta.
Debido a que el número de alumnos matriculados en la asignatura es muy alto,
se optó por realizar la encuesta de manera voluntaria únicamente en dos grupos
de problemas de la asignatura. Consideramos que con una muestra significativa
se tendría suficiente información para extrapolarla al conjunto total de alumnos.
Como se ha comentado anteriormente, se ha decidido realizar la encuesta úni-
camente sobre la parte teórica de la asignatura ya que se considera que para la
parte práctica es suficiente el tiempo de clase para poder elaborar los contenidos
prácticos.
El contenido teórico de la asignatura (Bloque 1. Teoría de Probabilidad) des-
crito anteriormente, se divide en cinco temas. Los temas tenidos en cuenta en las
encuestas han sido los temas 2, 3 y 4, siendo descartados los temas 1 y 5. El pri-
mer tema ha sido descartado porque es una introducción muy breve a la asigna-
tura, mientras que el último no pudo ser tenido en cuenta por razones de tiempo.
El método seguido para realizar la encuesta fue el siguiente. Para cada tema
se repartía una encuesta a cada uno de los alumnos, recogiéndola una semana
después de terminar cada uno de los temas. Debido a esta metodología, para el
último tema no se pudo realizar la encuesta ya que no iba a poder ser recogida
una semana después puesto que el curso ya habría terminado.
La encuesta consistía en un cuestionario de tipo cuantitativo formado por seis
preguntas, siendo la sexta y última una pregunta abierta en la que se pedía al
alumno que incluyera en ella cualquier sugerencia o comentario sobre la asigna-
tura que él considerara oportuno. De las cinco preguntas restantes, en la prime-
ra de ellas se les pedía que indicaran el número de horas total que le dedicaban
a la asignatura fuera del aula. Para orientarlos un poco mejor, se les indica el
número de semanas lectivas que tiene un cuatrimestre y el número de horas que
se imparten entre las sesiones de teoría y las de problemas. En la segunda pre-
gunta, se les pide que comparen tanto el grado de dificultad de la asignatura
como el tiempo dedicado a ella, en relación con el resto de asignaturas corres-
pondientes al primer curso de la titulación que están cursando. En la tercera pre-
gunta, simplemente se les pide que indiquen si el tiempo que le han dedicado a
la asignatura es suficiente para aprobarla. En la cuarta pregunta, deben decir,
aproximadamente, a cuántas sesiones de problemas han asistido. Por último, en
la quinta pregunta, se les pide que indiquen el grado de utilización de los mate-
riales de la asignatura que se han puesto a su disposición.
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La colaboración de los alumnos fue importante y aunque no participaron el
100% de ellos, el porcentaje de participación fue bastante alto.
5. RESULTADOS OBTENIDOS
A la hora de mostrar los resultados de la encuesta, hemos decidido primero
exponerlos detallados para cada uno de los tres temas y luego en total. De esta
manera se consigue una información más particularizada a cada una de las par-
tes de la asignatura, lo cual nos va a permitir saber qué partes de la asignatura
presentan más problemas para los alumnos y cuáles menos. 
• Primera pregunta:
Para la primera pregunta, en la que se les pedía que indicaran el número total
de horas que le dedicaban fuera del aula a la asignatura, los resultados obtenidos
se muestran en la siguiente tabla.
Podemos ver que el total de horas para el tercer tema se ha reducido, esto es
debido a que los dos primeros temas de la asignatura tienen mayor número de
contenidos y también se les dedica mayor número de horas en el aula, por lo que
el número de horas dedicado fuera del aula también es mayor.
Tema 1 Tema 2 Tema 3 Total
Total de horas 219 200,5 154 573,5
Media 7,82 8,35 11 8,69
Mediana 6,5 6,25 7,5 6,75
Figura 1. Total de horas dedicadas a cada tema de la asignatura.  Los resultados son
coherentes, ya que efectivamente los dos primeros temas son los de mayor contenido.
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• Segunda pregunta:
En la segunda pregunta, en la que se les pedía comparar la asignatura con el
resto de las de primer curso, tenemos dos apartados que son el grado de dificul-
tad y el tiempo dedicado. Los resultados obtenidos son los siguientes:
En la gráfica anterior se observa que en todos los temas de la asignatura la
mayoría de alumnos consideran que el grado de dificultad de esta asignatura es
similar al de otras asignaturas.
Apartado a): Grado de dificultad
Respuestas Tema 1 Tema 2 Tema 3 Total
Más fácil 18% 13% 21% 17%
Como las otras 57% 54% 57% 56%
Más difícil 25% 29% 14% 24%
Mucho más difícil 0% 4% 7% 3%
Figura 2. Grado de dificultad de la asignatura Estadística separado por temas. Se
observa que los alumnos consideran que el grado de dificultad es similar al de otras
asignaturas.
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Figura 3. Grado de dificultad total de la asignatura Estadística. Se observa que los
alumnos consideran que el grado de dificultad es similar al de otras asignaturas.
Figura 4. Tiempo dedicado a cada tema respecto a otras asignaturas. Se observa que la
mayoría de alumnos de la asignatura consideran que dedican un tiempo similar al resto
de asignaturas.
Apartado b): Tiempo dedicado
Respuestas Tema 1 Tema 2 Tema 3 Total
Menos que las otras 21% 33% 21% 26%
Igual que las otras 57% 54% 64% 58%
Más que las otras 21% 13% 14% 17%
Mucho más 0% 0% 0% 0%
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Hemos visto que en el apartado a) se observaba que la mayoría de alumnos con-
sideraban que la asignatura Estadística les resulta similar a otras asignaturas de primer
curso de Informática, lo cual está en concordancia con que el tiempo que han dedica-
do a la asignatura haya sido también similar al que le han dedicado a otras materias.
• Tercera pregunta:
Para la tercera pregunta, en la que se les pedía que dijeran si el tiempo dedica-
do era suficiente para que aprobaran la asignatura, los resultados obtenidos fueron:
Figura 5. Tiempo dedicado a la asignatura respecto a otras asignaturas. Se observa que
la mayoría de alumnos de la asignatura consideran que dedican un tiempo similar al
resto de asignaturas.
Figura 6. El gráfico muestra si los alumnos consideran que han dedicado a cada tema el
tiempo suficiente para aprobar la asignatura. Sorprende que únicamente la mitad de los
alumnos consideran que han dedicado el tiempo necesario.
Respuesta Tema 1 Tema 2 Tema 3 Total
SÍ 48% 50% 57% 51%
NO 52% 50% 43% 49%
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Al analizar esta respuesta nos sorprendió que el número de respuestas de las
dos opciones fuese prácticamente el mismo. Al comparar esta respuesta con las
encuestas pasadas en otras asignaturas de primer curso de Informática compro-
bamos que allí los resultados sí habían sido los esperados: el número de estu-
diantes que pensaba que el tiempo dedicado para aprobar la asignatura era
suficiente, en media, era casi el doble que los que pensaban que no.
• Cuarta pregunta:
En la cuarta pregunta, en la que se les pedía que indicaran a cuántas sesiones
de problemas habían asistido en el cuatrimestre, los resultados son los siguientes:
Figura 7. El gráfico muestra si los alumnos consideran que han dedicado el tiempo sufi-
ciente para aprobar la asignatura. Sorprende que únicamente la mitad de los alumnos
consideran que han dedicado el tiempo necesario.
Respuestas Tema 1 Tema 2 Tema 3 Total
Ninguna 4% 0% 0% 2%
Menos de la mitad 0% 0% 0% 0%
Aprox. la mitad 7% 8% 0% 6%
Más de la mitad 4% 4% 0% 3%
A casi todas 86% 88% 100% 89%
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Los resultados de esta pregunta eran esperables (un 89% asiste a casi todas
las clases), dado que la asistencia a la clases de problemas y la participación acti-
va supone un porcentaje de la nota final de la asignatura.
• Quinta pregunta:
La quinta pregunta, en la que se deseaba saber el grado de utilización de los
materiales que habían hecho los alumnos, tenía dos apartados. El primer aparta-
Figura 8. Asistencia a clase por temas. Se observa como la mayoría de alumnos han
asistido a casi todas las clases en todos los temas.
Figura 9. Asistencia a clase. Se observa cómo la mayoría de alumnos han asistido a casi
todas las clases.
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do hacía referencia a los materiales disponibles en el Campus Virtual, mientras
que el segundo apartado hacía referencia al material bibliográfico recomendado.
Así pues, los resultados obtenidos fueron los siguientes:
Figura 10. Grado de uso del material disponible en el Campus Virtual. La mayoría de
los alumnos utilizan poco este material disponible en red.
Figura 11. Grado de uso del material bibliográfico.
Material Campus Virtual
Respuestas Tema 1 Tema 2 Tema 3
Poco 54% 54% 57%
Normal 32% 38% 21%
Mucho 14% 8% 21%
Material Bibliográfico
Respuestas Tema 1 Tema 2 Tema 3
Poco 39% 54% 29%
Normal 46% 38% 57%
Mucho 14% 8% 14%
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Si comparamos los resultados de las dos gráficas anteriores, se observa que
los alumnos utilizan más el material bibliográfico que el material disponible en
el Campus Virtual. Llama la atención que un 57% de los alumnos utilice poco el
material de la asignatura a través de Campus Virtual y un 29% utilice poco el
material bibliográfico. Esto nos hace plantearnos a los profesores de la asigna-
tura la necesidad de fomentar entre los estudiantes el hábito adicional de con-
sultar el material bibliográfico complementario, la utilización de Internet para
consultar el material de la asignatura dejado en el Campus Virtual, el acceso a
otras universidades, etc.
• Sexta pregunta:
En la sexta y última pregunta del cuestionario, al ser una pregunta abierta en
la que se les pedía a los alumnos que hicieran cualquier sugerencia o comenta-
rio que consideraran oportuno, el número de aportaciones ha sido bastante redu-
cido. De entre ellas, las que podemos destacar son las que hacen referencia, casi
en su mayoría, al deseo que tienen de disponer de más ejercicios resueltos, ya
sea publicándolos en Campus Virtual, o bien, y sobre todo, realizando más ejer-
cicios en las clases de problemas. Esta última posibilidad la contemplan de
diversas maneras: bien ampliando las horas destinadas a las sesiones de proble-
mas, incluso a costa de horas de laboratorio en las que se ve el software de aná-
lisis estadístico SPSS; o bien realizando más problemas en las clases de teoría. 
Otra de las sugerencias a destacar es la que pide relacionar las explicaciones
teóricas que se dan en clase de pizarra, en los grupos de teoría, con ejemplos rea-
les que se pueden encontrar en la vida cotidiana, es decir, buscar la aplicación de
la teoría en la vida real.
6. CONCLUSIONES
Los resultados de esta encuesta han sido proporcionados por los estudiantes
de dos grupos de problemas de la asignatura, ya que el número de alumnos
matriculados es bastante alto, consideramos que con una muestra significativa
tendríamos suficiente información para extrapolarla al conjunto de los alumnos.
A la vista de estos resultados podemos extraer una serie de conclusiones, la
primera y más importante de ellas es que los estudiantes no dedican el tiempo
suficiente a la preparación de la asignatura. Al analizar la respuesta de la prime-
ra pregunta, obtuvimos como resultado que los estudiantes dedicaban unas 40
horas (como media) de preparación fuera del aula. Sin embargo, esto está bas-
tante lejos del planteamiento de los créditos ECTS, según el cual a la asignatura
Estadística le corresponderían 86 horas no presenciales. Nos corresponde al pro-
fesorado intentar conseguir que el estudiante se comprometa con los nuevos
cambios que va a proporcionar el sistema de créditos ECTS, creemos que con la
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metodología docente que se ha planteado implantar para el curso 2005/2006
definida en la guía docente realizada dentro del programa de formación y de
investigación docente en redes del ICE de la Universidad de Alicante, podremos
ayudarles a conseguir los resultados deseados.
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A continuación se muestra la encuesta utilizada para el desarrollo de este análisis. Esta encues-
ta ha sido realizada entre los alumnos de la asignatura para cada tema explicado, al finalizar dicho
tema.
Valoración del tiempo y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumno.
En el actual sistema español un crédito corresponde a 10 horas presenciales, de modo que no
se contabilizan las horas de trabajo personal dedicadas por el estudiante fuera del aula, ni tam-
poco el tiempo dedicado a la preparación y realización de exámenes. En la actualidad la Comi-
sión Europea impulsa un sistema con que medir el aprendizaje de igual manera en toda la Unión
Europea. Con el nuevo sistema de créditos europeos (créditos ECTS) se contabiliza TODO el
trabajo que realiza el alumno.
Desde las asignaturas de Informática de 1er curso estamos realizando un estudio para deter-
minar la carga total de trabajo que soporta el alumno. Por favor, contesta de manera responsable a
las siguientes preguntas:
1. ¿Cuántas horas totales fuera del aula has dedicado a la asignatura en este cuatrimestre?
Incluye el tiempo dedicado a la preparación y realización del examen.
Para que te sirva de orientación el cuatrimestre consta de 15 semanas lectivas (se han
impartido unas 70-75 horas entre teoría y problemas).
horas
2. Haciendo un promedio entre las asignaturas que estás cursando en primer curso, indica:
❑ Grado de dificultad de esta asignatura: 1- más fácil; 2- como las
otras; 3- más difícil; 4- mucho más difícil.
❑ Tiempo dedicado a esta asignatura fuera del aula: 1- menos que a las
otras; 2- el mismo; 3- más; 4- mucho más.
3. ¿Consideras que el tiempo que has dedicado a la asignatura es suficiente
para poder aprobarla? (pon una X donde corresponda).
4. ¿A cuántas clases de esta asignatura has asistido en este cuatrimestre? 1-
ninguna; 2- menos de la mitad; 3- aproximadamente a la mitad; 4- más de
la mitad; 5- a casi todas.
5. Grado de utilización de los materiales de esta asignatura: 1- poco; 2- normal; 3- mucho.
❑ Material colgado del Campus Virtual (resúmenes, problemas resuel-
tos):
❑ Material bibliográfico (libros recomendados y otros libros):
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A lo largo del curso 2003-2004, los autores de este artículo
participaron en un proyecto de redes de investigación en docencia
universitaria diseñando una guía docente de la asignatura Matemá-
tica Discreta, siguiendo la orientación European Credit Transfer
System (ECTS). Esta asignatura se imparte en primero de las tres
titulaciones de Informática de la Universidad de Alicante. Al
mismo tiempo se valoró la dificultad y cantidad de trabajo que
supondría al alumnado seguir esta metodología para alcanzar los
objetivos de la materia. En dicha guía se planteaban estrategias
docentes innovadoras basadas en la integración de las TIC, como
actividades on-line, uso de herramientas de software que ayudan a
entender la asignatura y diseñadas por los propios integrantes de la
red, etc. y distintos tipos de aprendizajes. A tenor de la encuesta
realizada al alumnado el curso pasado, estas nuevas estrategias
parecen tener muy buena aceptación. El objetivo de este artículo es
explicar esta implementación y evaluar la metodología que se
planteaba en dicha guía, para la asignatura Matemática Discreta,
con el fin de mejorar la calidad y el rendimiento del aprendizaje
del alumnado.
4.1. ANÁLISIS DE METODOLOGÍAS DOCENTES
ECTS PARA LA ASIGNATURA MATEMÁTICA DISCRETA EN
LOS ESTUDIOS DE INFORMÁTICA
J. Arnal García; R. Bernabeu Rico; J. J. Gomis Castelló; V. Migallón Gomis;
J. Penadés Martínez; S. Ramon; V. Requena Arévalo; J. R. Reverte Bernabeu
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
La construcción de un espacio europeo común de educación superior se ini-
ció en la Universidad de la Sorbona, en 1998, y se consolidó un año más tarde
con la declaración de Bolonia. En esta declaración se sientan las bases para la
construcción de un “Espacio Europeo de Enseñanza Superior”, organizado con-
forme a ciertos principios (calidad, movilidad, diversidad, competitividad y
orientación), orientado hacia la consecución entre otros de dos objetivos estraté-
gicos: el incremento del empleo en la Unión Europea y la conversión del siste-
ma europeo de formación superior en un polo de atracción para estudiantes y
profesorado de otras partes del mundo. Son seis los objetivos recogidos en la
declaración de Bolonia:
• La adopción de un sistema fácilmente legible y comparable de titulaciones,
mediante la implantación, entre otras cosas, de un suplemento al diploma.
• La adopción de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos prin-
cipales, pregrado y grado. El título otorgado al terminar el primer ciclo ten-
drá que tener un valor específico en el mercado de trabajo europeo. El
segundo ciclo llevará a la obtención de un máster y/o doctorado como ocu-
rre en muchos estados europeos.
• El establecimiento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS (Euro-
pean Credit Transfer System).
• La promoción de la cooperación europea para asegurar un nivel de calidad
para el desarrollo de criterios y metodologías comparables.
• La promoción de una necesaria dimensión europea en la educación supe-
rior con particular énfasis en el desarrollo curricular.
• La promoción de la movilidad y remoción de obstáculos para el ejerci-
cio libre de la misma por estudiantes, profesorado y personal adminis-
trativo de las universidades y otras instituciones de enseñanza superior
europea.
Posteriormente, en el Comunicado de Praga (2001), se introducen algunas
líneas adicionales:
• El aprendizaje a lo largo de la vida como elemento esencial para alcanzar
una mayor competitividad europea, para mejorar la cohesión social, la
igualdad de oportunidades y la calidad de vida.
• El rol activo de las universidades, de las instituciones de educación supe-
rior y de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia.
• La promoción del atractivo del Espacio Europeo de Educación Superior
mediante el desarrollo de sistemas de garantía de la calidad y de mecanis-
mos de certificación y de acreditación.
Todos estos objetivos están siendo discutidos, a distintos niveles, en la mayo-
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ría de los estados de la Unión Europea, tratando de llegar a la deseada conver-
gencia, en el horizonte del año 2010.
Las instituciones educativas de los países comunitarios han respondido al reto
tecnológico de estos últimos años con procesos de reforma de la enseñanza supe-
rior. Concretamente, en el ámbito español, cabe destacar las directrices genera-
les señaladas en el Documento Marco elaborado en febrero de 2003 por el
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte “La integración del sistema univer-
sitario español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior”. En la creación
del Espacio Europeo de Educación Superior, el sistema ECTS es un elemento
crucial.
En el actual sistema universitario español, el sistema de créditos se encuen-
tra fundamentalmente definido en función de las horas de docencia, teórica o
práctica, impartidas por el profesorado. Ello implica diferencias en aspectos
importantes con respecto al significado de la noción de crédito propugnada por
la declaración de Bolonia y que está sirviendo de pieza básica en la armoniza-
ción de las enseñanzas universitarias, por lo que se propone su sustitución por el
denominado crédito europeo. El crédito europeo debe quedar definido como la
unidad de valoración de la actividad académica en la que se integran las ense-
ñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas dirigidas y el
volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para la consecución de los
objetivos de un programa. Además, dichos objetivos se deben especificar prefe-
riblemente en términos de los resultados del aprendizaje y de las competencias
que se han de adquirir.
Su introducción en el sistema universitario español implica importantes dife-
rencias con respecto al crédito vigente. Conviene subrayar, al respecto, que el
crédito europeo no es una medida de duración temporal de las clases impartidas
por el profesorado, sino una unidad de valoración del volumen de trabajo total
del alumnado, expresado en horas, que incluye tanto las clases, teóricas o prác-
ticas, como el esfuerzo dedicado al estudio y a la preparación y realización de
exámenes. En resumen, esta nueva unidad de medida debe comportar un nuevo
modelo educativo basado en el trabajo del estudiante y no en las horas de clase,
o, dicho de otro modo, centrado en el aprendizaje de los estudiantes, no en la
docencia del profesorado.
Concretamente, el sistema ECTS establece en 60 créditos el volumen de tra-
bajo total de un estudiante a tiempo completo durante un curso académico,
representando un crédito de 25 a 30 horas de trabajo, refiriéndose con dicha
carga al tiempo teórico en el que se puede esperar que un estudiante medio
obtenga los resultados del aprendizaje requeridos, incluyendo todas las activida-
des realizadas.
Atendiendo a esto, durante el curso 2003-2004 se elaboró la guía docente de
la asignatura Matemática Discreta de la titulación de Ingeniería Informática
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adaptada a la nueva concepción ECTS. En dicha guía se plantea un modelo edu-
cativo centrado en el aprendizaje de los estudiantes y no únicamente en la docen-
cia del profesorado. Durante el curso académico 2004-2005 dicha guía docente
se ha implantado como experiencia piloto en la asignatura Matemática Discreta
de las tres titulaciones de Informática. El objetivo de este artículo es explicar esta
implementación y evaluar la metodología que se planteaba en dicha guía, para la
asignatura Matemática Discreta, con el fin de mejorar la calidad y el rendimien-
to del aprendizaje del alumnado.
2. MÉTODO
Matemática Discreta es una asignatura troncal que se imparte en el segundo
cuatrimestre del primer curso de las tres titulaciones de Informática. Actual-
mente tiene asignados seis créditos, divididos en tres créditos teóricos y tres cré-
ditos prácticos. Dicha asignatura tiene tres bloques bien diferenciados: grafos,
aritmética entera y modular, y combinatoria. Los créditos teóricos se imparten
en las aulas de teoría apoyándonos de técnicas audiovisuales. Dichas clases no
están dedicadas únicamente a impartir teoría propiamente dicha sino que se inci-
de en gran medida en la realización de ejemplos y problemas relacionados con
la asignatura. Los créditos prácticos se imparten en los laboratorios y están dedi-
cados a la parte más algorítmica de la asignatura.
Con el fin de converger a los créditos ECTS e intentar guiar al alumnado en
el proceso de aprendizaje se ha planteado la siguiente estructura de créditos:
• Créditos teóricos: estos créditos se refieren a los créditos correspondien-
tes a la explicación por parte del profesorado del temario de la asignatura,
incluyendo los distintos procesos algorítmicos y problemas relacionados, y
el posterior estudio por parte del alumnado. Cada crédito teórico corres-
ponderá con 10 horas presenciales y 17,5 horas no presenciales de trabajo
individual del alumnado.
• Créditos prácticos: estos créditos se refieren a créditos relacionados con
las prácticas de laboratorio. Cada crédito práctico corresponderá con 10
horas presenciales en las que dispondrán del apoyo del profesorado para
realizar la práctica y 20 horas no presenciales dedicadas al trabajo perso-
nal.
• Créditos para actividades en grupos pequeños: estos créditos se refieren
a las distintas actividades que se programen para realizar en grupo. Cada
crédito de actividades en grupos pequeños corresponderá con 10 horas pre-
senciales en las que dispondrán del apoyo del profesorado y 2,5 horas no
presenciales dedicadas a la lectura previa de la actividad y posterior revi-
sión de la corrección.
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A la hora de implementar la guía docente que nos ocupa, los autores de este
trabajo han realizado diferentes tareas que resumimos a continuación:
• Reuniones periódicas entre los integrantes de la red para organizar, prepa-
rar y poner en marcha el plan experimental de enseñanza-aprendizaje de la
asignatura siguiendo la concepción de la guía docente y analizar cómo se
iba desarrollando dicha implementación.
• Elaboración de una página Web de la asignatura que explica la metodolo-
gía docente que iba a seguirse a lo largo del curso, incluyendo todo el mate-
rial necesario para la realización de las actividades, junto a su
temporización presencial y el tiempo disponible para realizarlas.
• Diseño de la encuesta de valoración del esfuerzo del alumnado en la asig-
natura Matemática Discreta con la nueva concepción ECTS.
• Elaboración de encuestas cualitativas y cuantitativas de la asignatura Mate-
mática Discreta para valorar la eficiencia y la calidad del proyecto piloto,
así como sus limitaciones.
• Análisis estadístico de dichas encuestas para evaluar los distintos aspectos
del proyecto a tener en cuenta en el diseño final adaptado a los créditos
ECTS, así como su viabilidad con los recursos actuales.
Para el tratamiento estadístico de los resultados obtenidos, se ha utilizado el
paquete estadístico de software SPSS versión 12. Además de los tratamientos
básicos de análisis descriptivo de datos, se han empleado otras técnicas algo más
complejas, tales como el uso de intervalos de confianza para la estimación de los
distintos parámetros poblacionales, contrastes de hipótesis paramétricos para lle-
gar a conclusiones sobre la población que nos ocupa, los test de independencia
y homogeneidad a través del test chi-cuadrado, para estudiar posibles relaciones
entre datos categóricos, y el análisis de la varianza (ANOVA) de un factor, usan-
do las diferencias mínimas de Fisher, para estudiar las diferencias significativas
entre las medias de diferentes poblaciones (Migallón, V., y Penadés, J., 2000).
2.1. METODOLOGÍA DOCENTE DEL PROYECTO
Los nuevos paradigmas docentes propugnan los modelos educativos que pro-
pician el pensamiento creativo, enseñando a aprender por encima de enseñar
conocimientos. Hemos diseñado un modelo, en el que la clase magistral tiene un
papel importante pero no exclusivo en la transmisión de conocimientos. Este tipo
de enseñanza se va a complementar con otros procesos entre los que cabe desta-
car las prácticas de laboratorio y las actividades en grupos pequeños que jugarán
un papel fundamental. Concretamente, las actividades que se proponen son las
siguientes:
Clases de teoría con apoyo de material audiovisual: según las investiga-
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ciones al respecto, la lección magistral, en comparación con otros métodos, es la
técnica más eficaz y económica de transmitir y sintetizar información de diver-
sas fuentes. Por ello ocupa un lugar destacado en la docencia universitaria. De
todas maneras, este método tiene serios defectos como la reducción de las fuen-
tes de información a las palabras del profesorado, la suposición de que lo que se
enseña es siempre asimilado, la pasividad que promueve, la falta de uniformidad
en el ritmo de aprendizaje o la dificultad de reflexionar mientras se está dedica-
do a la toma de apuntes. La estructura típica de una clase expositiva de este tipo
ha sido la siguiente: en primer lugar se hace una introducción en la que se pre-
sentan brevemente los objetivos de la exposición y los contenidos a tratar. Con
el fin de proporcionar el contexto adecuado, en la presentación se hace referen-
cia al material expuesto en clases precedentes, de forma que se clarifique la posi-
ción de dichos contenidos en el marco general de la asignatura. A continuación
se desgranan los contenidos objeto de estudio, incluyendo exposiciones narrati-
vas, desarrollos formales que proporcionen los fundamentos teóricos, e interca-
lando ejemplos, y ejercicios, que ilustren la aplicación de los contenidos
expuestos. Se resaltan los elementos importantes, de forma que sea fácil distin-
guir lo relevante de los aspectos periféricos. Finalmente, los conceptos introdu-
cidos son resumidos, y se elaboran las conclusiones, incluyendo una valoración
de en qué medida se han alcanzado los objetivos propuestos al principio de la
lección. Quizás, de los defectos que se le atribuye a la clase magistral, el mayor
de ellos sea que refuerza la actitud pasiva. Para favorecer la participación, estas
clases se complementarán con las siguientes técnicas:
• Uso de material de apoyo tales como apuntes o transparencias. No obstan-
te, el uso de transparencias ha sido moderado, a pesar de su atractivo visual
y la estructuración que proporciona al curso, ya que utilizando transparen-
cias, existe la posibilidad de acelerar el ritmo de la clase, con la consi-
guiente disminución de la eficiencia del aprendizaje. La combinación de
medios de apoyo a la presentación que se propone es la utilización de trans-
parencias (con retroproyector o cañón proyector) con contenido general
para resaltar la estructura que articula los conceptos propuestos y que ser-
virán de guión de las clases teóricas, la pizarra para los desarrollos detalla-
dos y ejemplos aclaratorios y la proyección con cañón para realizar
demostraciones prácticas.
• Se ha tratado facilitar la resolución de dudas en clase mediante preguntas
directas al profesorado.
• Se ha intentado comentar los errores más comunes que se cometen al ir
adentrándose en la asignatura. Además, se ha tratado involucrar al alumna-
do en todo momento haciéndoles preguntas sobre los contenidos que está-
bamos abordando. Este pequeño ejercicio fuerza a abandonar una actitud de
receptor de información a una posición de colaboración en la exposición.
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Actividades en grupos pequeños: estas actividades han estado relacionadas
con la realización de problemas y cuestiones teórico-prácticas relativos a la asig-
natura. Su objetivo ha sido reforzar y aplicar los conceptos básicos a situaciones
reales concretas y fomentar la capacidad de análisis, síntesis y autoevaluación
del alumnado. El método empleado en estas clases ha intentado fomentar el tra-
bajo en colaboración. Estas actividades deben considerarse como una extensión
de la teoría, por lo que no deben contemplarse como una unidad aparte. Se com-
paginan con temas teóricos con el fin de proporcionar el adecuado dinamismo a
la explicación y, en ellas, va a resultar fundamental la aplicación de técnicas de
dinámica de grupos activos. Debido a problemas de infraestructura ha sido impo-
sible hacer los grupos tan pequeños como hubiéramos querido. Concretamente,
los grupos han sido de aproximadamente 30 personas y dichas actividades se han
realizado en los laboratorios ya que era el único espacio disponible.
Prácticas de laboratorio: la importancia de la práctica en unos estudios de
Informática es crucial. El trabajo personal en los laboratorios de computación
permite fijar los conocimientos que se han adquirido en las clases expositivas y
mediante el material de apoyo. Las prácticas se han realizado de forma indivi-
dual siempre que ha sido posible. Con las prácticas de laboratorio se intenta
impulsar el aprendizaje, experimentación, asimilación y ampliación de algunos
de los contenidos de la asignatura de Matemática Discreta con el uso del orde-
nador. No se trata de aprender a programar, pues para ello ya existen otras asig-
naturas en primero, sino más bien de aprovechar de manera eficaz y contundente
el hecho de hallarnos en unas titulaciones de Informática para así reforzar y
potenciar la didáctica de los contenidos de la asignatura que nos ocupa. Concre-
tamente, las prácticas de esta asignatura se han basado en el estudio y uso de dos
aplicaciones informáticas sobre Matemática Discreta. El primero de estos
paquetes de software, denominado MaGraDa (Grafos para Matemática Discre-
ta), es una aplicación informática programada en lenguaje Java y diseñada espe-
cíficamente para trabajar con grafos que ha servido de guía durante el curso, para
la resolución de problemas relacionados con dicho bloque. Dicha aplicación
informática se ha realizado en el seno del departamento de Ciencia de la Com-
putación e Inteligencia Artificial, inicialmente como proyecto fin de carrera, y
las versiones actualizadas por parte del profesorado de la asignatura que nos
ocupa (Caballero, M.A., Migallón, V., y Penadés, J., 2001). Este paquete de soft-
ware ya había servido de guía durante cursos anteriores para la resolución de
problemas relacionados con dicho bloque. La experiencia obtenida y el análisis
de las encuestas realizadas el curso pasado al alumnado de Matemática Discre-
ta reflejan que con la ayuda de esta herramienta de software el alumnado entien-
de más la parte de grafos de la asignatura y mejora su rendimiento. De hecho, a
la hora de realizar el examen final las calificaciones fueron más altas en la parte
correspondiente a grafos. Atendiendo a esto nos planteamos el desarrollo de una
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nueva herramienta de software de características similares a MaGraDa pero para
el tratamiento del bloque de aritmética entera y modular. El resultado fue la
herramienta denominada ArtEM (Aritmética Entera y Modular), diseñada para
facilitar el desarrollo de prácticas relacionadas con la aritmética entera y modu-
lar. Dicha herramienta (Gutiérrez, A., Migallón, H., Migallón, V. y Penadés, J.,
2003) no había sido utilizada todavía en la asignatura. Sin embargo, teniendo en
cuenta su carácter altamente pedagógico y que el análisis de las encuestas mos-
tró una gran disposición a trabajar con la mencionada herramienta, este curso se
ha introducido por primera vez con el fin de facilitar al alumnado la compren-
sión de la parte de aritmética entera y modular.
Trabajos complementarios: como extensión de los conocimientos teóricos
y prácticos adquiridos, se han propuesto trabajos complementarios de realiza-
ción voluntaria que incidirán en la nota final de la asignatura. Dichos trabajos
han consistido en la realización de varios tests de autoevaluación. Los tests tení-
an componente tanto teórico como práctico.
Tutorías: el alumnado tiene a su disposición unas horas de tutorías en las
cuales puede consultar cualquier duda relacionada con la organización y planifi-
cación de la asignatura, así como dudas concretas sobre el contenido de la asig-
natura.
2.2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DEL PROYECTO
Junto a los medios tradicionales como las trasparencias, apuntes, presenta-
ciones por ordenador, las páginas Web y el campus virtual ofrecen innumerables
posibilidades que no hay que dejar pasar. En concreto, se ha elaborado una pági-
na Web de la asignatura, que incluye toda la información que el alumnado nece-
sita. El uso de la misma ha sido mayoritario en las experiencias llevadas a cabo
hasta el momento. Entre otras cosas, en dicha página podemos encontrar:
• Novedades: este apartado es una especie de tablón de anuncios con la
ayuda del cual, el alumnado puede estar perfectamente informado de cual-
quier tema relacionado con la asignatura. Además de recordar los plazos de
entrega de cualquier trabajo.
• Clases teóricas: aquí encontramos todo lo relacionado con el temario, los
guiones de teoría, los objetivos, la bibliografía y forma de evaluación.
• Clases prácticas: además de contener información sobre los grupos de
prácticas y profesorado que los imparte, aparece el temario de prácticas, la
documentación y el software necesario para realizarlas, así como la expli-
cación de lo que se va a hacer en cada sesión de prácticas.
• Actividades en grupos pequeños: además de contener información sobre
los grupos y profesorado que los imparte, aparece la documentación para
realizar dichas actividades y un esquema de lo que se va a hacer en cada
sesión. Puesto que por limitaciones de recursos las actividades en grupos
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pequeños se han realizado en los laboratorios, dicha información aparece
dentro de las clases de prácticas.
• Ejercicios de autoevaluación: en el campus virtual se han publicado
varios ejercicios de autoevaluación mediante los cuales se podrá medir el
grado de asimilación obtenido, algunos de ellos son voluntarios y otros
obligatorios. En la página Web de la asignatura se recuerda los plazos para
la realización de dichos tests.
• Enlaces de interés: aquí aparecen una serie de enlaces interesantes que
pueden servir para profundizar en algunos contenidos de la materia.
En base a todo esto, la estrategia de aprendizaje que se ha propuesto se com-
pone de las siguientes fases:
1. Recopilación de toda la documentación de la asignatura desde la Web de
la asignatura. Dicha documentación consiste en:
• Un manual de teoría publicado por varios autores de la asignatura
(Migallón, V., y Penadés, J., 2004), en el que los distintos conceptos se
ilustran con numerosos ejemplos y ejercicios resueltos que figuran inter-
calados entre el desarrollo teórico hasta un total de 295, además de 201
ejercicios propuestos con su solución, cuyos enunciados también se
encuentran en la página Web de la asignatura.
• Un guión de la asignatura formado por 106 transparencias con todos los
conceptos, métodos y algoritmos tratados en la asignatura, así como una
serie de ejercicios resueltos.
• Las aplicaciones informáticas MaGraDa y ArtEM.
• El manual de prácticas para resolver problemas de grafos con MaGraDa
con el listado de prácticas que deben hacer en los laboratorios. Dicho
manual (Caballero, M.A., Migallón, V., y Penadés, J., 2001) ha sido
publicado vía Web por el Servicio de Publicaciones de la Universidad de
Alicante.
• El manual (Gutiérrez, A., Migallón, H., Migallón, V. y Penadés, J.,
2003) y listado de prácticas para resolver problemas de Aritmética Ente-
ra y Modular.
• El listado de problemas que deben hacer en las sesiones de actividades
en grupos pequeños.
• Información sobre los tests de autoevaluación, temporización de las dis-
tintas tareas, fechas de entrega de los distintos trabajos y exámenes.
2. Realización voluntaria del test de prerrequisitos que ayudará al alumnado
a comprobar si tiene adquiridas las competencias y conocimientos míni-
mos para entender la asignatura.
3. Planificación de las clases teóricas:
• Lectura previa del guión correspondiente a la sesión de teoría que se trate.
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• Una vez realizada la clase de teoría, se debe estudiar de forma autóno-
ma su contenido y en caso de no entender algo intentar primero con-
trastarlo con otros compañeros o utilizando la bibliografía
recomendada. Si esto no es suficiente, se acudirá a tutorías para intentar
solucionar el problema.
4. Planificación de las actividades en grupos pequeños:
• Una vez entendidas las explicaciones de las clases teóricas se leerá, de
forma independiente, la actividad a realizar en grupos pequeños para, al
inicio de la actividad, poder preguntar las dudas surgidas en el entendi-
miento del enunciado.
• En las actividades en grupos pequeños, se desarrollarán distintas activi-
dades relacionadas con la realización de problemas y discusión y análi-
sis de prácticas. Una vez corregida la actividad propuesta, los grupos
deben analizar cuáles han sido los errores cometidos para intentar no
volverlos a realizar. Si es necesario, se pedirá ayuda al profesorado
correspondiente.
5. Planificación de las clases prácticas:
• Una vez entendidas las explicaciones de las clases teóricas se leerá, de
forma independiente, la práctica de laboratorio que se debe realizar en
la sesión correspondiente para, al inicio de la sesión, poder preguntar las
dudas surgidas en el entendimiento del enunciado.
• Parte de las prácticas se realizarán en los laboratorios y parte en horas
no presenciales de forma individual. Se deberá cumplir el calendario de
entrega de prácticas. El profesorado corregirá con bastante celeridad
dichas prácticas, indicando, una vez corregidas, los fallos más comunes.
Cada estudiante de forma individual debe analizar cuáles han sido los
errores cometidos para intentar no volverlos a realizar. Si es necesario,
se pedirá ayuda al profesorado correspondiente.
6. Autoevaluación: una vez realizadas todas las actividades previas relacio-
nadas con una lección concreta, el estudiante debe discernir si cree que
dicha lección ha sido totalmente entendida. En caso de no ser así, debe
incidir en el estudio de los contenidos que crea tener más flojos, utilizan-
do si lo cree conveniente las tutorías y realizando algunos problemas de
ampliación, bien de los propuestos en las hojas de problemas o bien
haciendo uso de la bibliografía. Cuando crea estar preparado, puede rea-
lizar el ejercicio de autoevaluación de la lección correspondiente, publi-
cado en el campus virtual. Algunos de estos tests han sido obligatorios
mientras que otros se han planteado como voluntarios.
7. Evaluación final: si el resultado de todos los ejercicios de autoevaluación
ha sido satisfactorio, el estudiante estará bastante preparado para la reali-
zación del examen final. No obstante, para abordar el examen final con
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buenas perspectivas, va a ser necesario un repaso exhaustivo del conteni-
do completo de la asignatura, incidiendo en las partes en las que se ha
tenido más dificultad.
8. De forma opcional se podrán realizar, como trabajo complementario, los
tests de autoevaluación voluntarios. Estos tests incidirán en la mejora de
la nota siempre y cuando se haya aprobado el examen final.
2.3. CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA
La asignatura consta de tres bloques de contenidos bien diferenciados, cada
uno con sus correspondientes lecciones:
Bloque 1: Introducción a la teoría de grafos.
Lección 1: Grafos: Fundamentos.
1.1. Definición y conceptos básicos.
1.2. Tipos particulares de grafos.
1.3. Subgrafos.
1.4. Grado de un vértice.
1.5. Caminos y conexión.
1.6. Isomorfismo de grafos.
1.7. Representaciones matriciales.
1.8. Representación mediante listas de adyacencia.
Lección 2: Accesibilidad y Conectividad.
2.1. Accesibilidad. Cálculo de las componentes conexas.
2.2. Conectividad en grafos no dirigidos.
2.3. Problemas de recorridos de aristas.
2.4. Problemas de recorridos de vértices.
2.5. Códigos de Gray.
Lección 3: Árboles.




3.5. Árboles binarios de búsqueda.
3.6. Algoritmos de búsqueda de primera profundidad.
3.7. Notación Polaca.
Lección 4: Grafos ponderados.
4.1. Grafos ponderados. Matriz de peso.
4.2. Caminos más cortos.
4.3. Grafos acíclicos. Método del camino crítico.
4.4. Algoritmos para el cálculo de caminos más cortos. Dijkstra y Floyd-
Warshall.
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4.5. Árboles generadores de mínimo peso. Algoritmos de Kruskal y Prim.
4.6. Introducción a otros problemas de búsqueda de secuencias óptimas.
Bloque 2: Aritmética entera y modular.
Lección 1: Los números enteros.
1.1. Los enteros. Principio de la buena ordenación.
1.2. Divisibilidad.
1.3. Máximo común divisor y mínimo común múltiplo. Identidad de Bezout.
Ecuaciones diofánticas
1.4. Números primos. Factorización.
Lección 2: Congruencias en los enteros. Aritmética modular.
2.1. Congruencias.
2.2. Los enteros módulo n. Aritmética en el conjunto de los enteros con-
gruentes módulo n.
2.3. Elementos invertibles en el conjunto de los enteros congruentes módu-
lo n. Función de Euler. Teoremas de Euler y Fermat.
2.4. Aplicación a la criptografía: códigos secretos de clave pública y de clave
privada.
Bloque 3: Análisis combinatorio.
Lección 1: Funciones generadoras.
1.1. Fundamentos del análisis combinatorio.
1.2. Función generadora ordinaria de una sucesión.
1.3. Técnicas de cálculo de los coeficientes de las funciones generadoras
ordinarias.
1.4. Tratamiento de las funciones generadoras ordinarias para los problemas
combinatorios de selección.
1.5. Particiones de un entero positivo.
1.6. Función generadora exponencial. Aplicación a los problemas combina-
torios de ordenación.
2.4. PLAN DE TRABAJO DEL ALUMNADO. ESPECIFICACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUER-
ZO DE APRENDIZAJE
En las Tablas 1, 2 se esquematiza cuál ha sido el plan de trabajo de esta asig-
natura. Dicha organización viene especificada por lecciones, indicando tanto el
tiempo de cada actividad como la actividad realizada. Se distingue entre horas
presenciales dedicadas a la realización de actividades en las aulas, donde el pro-
fesorado juega un papel primordial, y horas no presenciales dedicadas al trabajo
y esfuerzo personal realizado en la asignatura, de forma autónoma, por los estu-
diantes.
Las horas no presenciales de la sesión de presentación están dedicadas a la
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recopilación de la documentación de la asignatura y a la realización del test de
autoevaluación de prerrequisitos y, en su caso, al estudio de aquellos prerrequi-
sitos que no se hayan alcanzado. De las horas no presenciales dedicadas a las
clases de teoría, se utiliza una de cada lección para la realización del ejercicio de
autoevaluación.
NÚMERO DE HORAS PRESENCIALES DE MATEMÁTICA DISCRETA
ACTIVIDAD Clases de teoría Clases de práctica Actividades en
grupos pequeños
Presentación: 2 0 0
TEORÍA DE
GRAFOS:
Lección 1 3 3 1
Lección 2 4 3 3
Lección 3 3 0 2




Lección 1 4.5 2 1
Lección 2 3.5 1.5 2
COMBINATORIA:
Lección 1 4 0 2
Controles 0 1.5 1
Clase de repaso
(sesión 7 de teoría) 2 0 0
Tutorías en grupos 2 2
Examen final: 3 0 0
TOTAL: 33 15 15
Tabla 1. Horas presenciales del alumnado.
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2.5. EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE. SISTEMA DE
EVALUACIÓN
Para evaluar esta asignatura, debemos ser conscientes que se trata de una
asignatura de primero y que, por tanto, el alumnado no está todavía demasiado
familiarizado con el entorno universitario. Por ello, es en el contexto de la reali-
zación de las prácticas y de las actividades en grupo donde intentamos fomentar
el estudio y el aprendizaje de la asignatura. Casi podemos considerar estas prác-
ticas y actividades como clases de repaso y afianzamiento de los conceptos vis-
tos en las clases teóricas. De hecho se exige que se hagan bien y si no es así
deben repetirlas. Sin embargo, por todo lo dicho, aunque las prácticas y activi-
dades en grupos pequeños son primordiales para preparar la asignatura y supe-
rarla, no se le dan demasiado peso en la nota final, concretamente alrededor de
un 20%. El examen propiamente dicho representará el 80% de la nota total y
NÚMERO DE HORAS NO PRESENCIALES DE MATEMÁTICA DISCRETA
ACTIVIDAD Estudio de la Realización de las Actividades en
asignatura prácticas grupos pequeños
Presentación: 3,5 0 0
TEORÍA DE
GRAFOS:
Lección 1 5,25 4 0,25
Lección 2 7 4 0,75
Lección 3 5,25 2 0,75




Lección 1 7 4 0,25
Lección 2 7 4 0,5
COMBINATORIA:
Lección 1 7 0 0,5
Preparación
exámen final 3 5,5
Tutorías en grupos 0,5 0,5 0,25
TOTAL: 52,5 30 3,75
Tabla 2. Horas no presenciales del alumnado.
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contendrá preguntas teóricas, relativas sobretodo a conceptos, cuestiones teóri-
co-prácticas y problemas propiamente dichos. Para disponer de una información
lo más completa posible en cada examen, el número de preguntas que se debe
contestar ha de ser elevado, alrededor de unas cinco, pero teniendo en cuenta que
la duración del examen no puede ser excesiva y que realmente se pueda realizar
en la mitad de tiempo. En concreto, la duración de un examen no sobrepasará las
tres horas. Para superar la asignatura hay que aprobar el examen teórico. Si este
examen ha sido aprobado, a la calificación obtenida, puntuada sobre 8, se le acu-
mulará hasta un máximo de 2 puntos relativos a la parte práctica de la asignatu-
ra, y que se obtendrán de la siguiente forma: el 15% corresponderá a la
evaluación de controles obligatorios realizados en las clases prácticas, y el 5%
restante corresponderá con la realización de los tests de autoevaluación obliga-
torios preparados en el campus virtual. En el caso de haber aprobado el examen
teórico, además, se podrá aumentar la nota final como máximo 1 punto aten-
diendo a la actitud presentada en las clases de prácticas y en las actividades en
grupos pequeños. Dicha actitud se medirá en función del trabajo realizado por el
alumnado (cumplimiento de los plazos de entrega, limpieza en los trabajos pre-
sentados, realización de actividades voluntarias, etc.), y/o atendiendo a la reali-
TRABAJO
Si en la sesión 7 tienen todo el trabajo pedido hasta ese momento de las
lecciones 1, 2 y 3 de grafos
Si en la sesión 10 tienen todo el trabajo pedido hasta ese momento de la
lección 4 de grafos
Si en la sesión 11 tienen todo el trabajo pedido en la sesión 10
Si en la sesión 12 tienen todo el trabajo pedido en la sesión 11
Si el test de autoevaluación de la lección 4 de grafos se ha realizado y
obtenido una nota mayor o igual que 5 pero menor que 7
Si el test de autoevaluación de la lección 4 de grafos se ha realizado y
obtenido una nota mayor o igual que 7
Si el test de autoevaluación de la lección 2 de aritmética entera y modu-
lar se ha realizado y obtenido una nota mayor o igual que 5 pero menor
que 7
Si el test de autoevaluación de la lección 2 de aritmética entera y modu-
lar se ha realizado y obtenido una nota mayor o igual que 7 pero menor
que 8,5
Si el test de autoevaluación de la lección 2 de aritmética entera y modu-











Tabla 3. Nota de actitud.
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zación de un trabajo complementario. Este trabajo va a ser especialmente útil
para las personas que les ha faltado poco para conseguir el notable o el sobresa-
liente o para aquellos con nota de sobresaliente, que pueden optar a matrícula de
honor. Queremos hacer notar que para la obtención de matrícula de honor es
necesario obtener un sobresaliente alto y haber hecho todos los tests de autoeva-
luación y el trabajo pedido a lo largo del curso. En la Tabla 3 indicamos cómo
se ha medido la nota de actitud.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. TESTS DE AUTOEVALUACIÓN
A lo largo del curso, se planteó a los estudiantes cinco tests de autoevalua-
ción, tres de la parte de Grafos y dos de la parte de Enteros. Tres de estos cinco
tests eran obligatorios, mientras que dos eran voluntarios.
El alumnado que había aprobado la parte práctica el curso anterior podía conva-
lidarla y no tener la obligación de hacer dichos tests de autoevaluación, pero no podía
obtener nota de actitud. De los 605 estudiantes matriculados en la asignatura, 121
decidieron convalidar las prácticas y presentarse únicamente al examen final.
En la Tabla 4 se muestra el número de estudiantes que realizaron cada test y
el porcentaje respecto al número de estudiantes no convalidados, 484 estudiantes:
Mostramos, en la Tabla 5, la distribución de las notas que obtuvieron los estu-
diantes en los distintos tests:
Tests Presentados Porcentaje
Test 1 (ob.) 306 63,2%
Test 2 (ob.) 307 63,4%
Test 3 (vol.) 176 36,6%
Test 4 (ob.) 206 42,6%
Test 5 (vol.) 151 31,2%
Tabla 5. Distribución de notas en los tests.
Tests Susp. Aprob. Not./ Sob.
Test 1 (ob.) 64,4% 19,8% 15,9%
Test 2 (ob.) 92,8% 4,6% 2,6%
Test 3 (vol.) 7,4% 22,7% 69,9%
Test 4 (ob.) 28,6% 33,0% 38,4%
Test 5 (vol.) 9,3% 6,6% 84,1
Tabla 4. Porcentajes de presentados en los tests.
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Queremos hacer notar que debido a que el test es de respuesta múltiple y que
se considera correcta una pregunta si se ha contestado bien a todos los aparta-
dos, las notas del alumnado quedan algo penalizadas en relación a sus conoci-
mientos.
A la vista de los resultados obtenidos, se pueden hacer varias observaciones:
un alto porcentaje (30%) del alumnado que comenzó la asignatura llevándola al
día no continuó, puesto que sólo 206 estudiantes realizaron el test 4 frente a los
306 que hicieron el primero. Sin embargo, son apreciables los buenos resultados
obtenidos entre los estudiantes que han seguido llevando la asignatura al día.
Los resultados obtenidos en los tests voluntarios son mucho más satisfacto-
rios que los obtenidos en los tests obligatorios. Este hecho es lógico dado que los
tests voluntarios han sido realizados por el alumnado que lleva la asignatura al
día y ha decidido seguir la planificación propuesta en la asignatura de forma
seria y responsable. De la relación de notas, el contenido de los test y los pro-
blemas y prácticas que se plantearon, se deduce que parte del alumnado ha inten-
tado esforzarse para profundizar en la asignatura e intentar llevarla al día en
vistas a la evaluación final. Desde esta perspectiva creemos que los tests de auto-
evaluación han permitido a un porcentaje importante del alumnado ir replante-
ándose su forma de estudiar, para ir alcanzando paulatinamente los
conocimientos requeridos para abordar el examen final de la asignatura.
3.2. CONTROLES
Se realizaron tres controles de una hora de duración a lo largo del cuatrimes-
tre. De los 484 estudiantes matriculados a prácticas, sólo han asistido a prácticas
de forma regular 320, que son los que servirán de base a nuestro análisis. Mos-
tramos su participación y su nota media en la Tabla 6.
Vemos que el porcentaje de presentados en los controles ha ido disminuyen-
do conforme avanzaba el curso. Este hecho es lógico ya que aquellos estudian-
tes que no están preparando al día la asignatura cada vez les resulta más difícil
entenderla. Observamos, sin embargo, un aumento significativo de la nota media
a lo largo del año. La Tabla 7 muestra la repartición de las notas en porcentaje.
Tabla 6. Presentados y notas medias en los controles.
Controles Presentados Porcentaje Media
Control 1 304 95,0% 4,81
Control 2 266 83,1% 5,41
Control 3 244 76,2% 6,81
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3.3. ANÁLISIS DE LAS NOTAS DE ACTITUD Y DE PRÁCTICAS
A continuación vamos a analizar la nota de actitud en términos globales. La
Tabla 8 nos muestra cuál ha sido la actitud del estudiante a la hora de abordar
esta asignatura.
Se observa que, de aquellos que decidieron cursar la asignatura siguiendo el
proyecto piloto, un 39,1% no ha sido capaz de obtener una nota de actitud mayor
o igual que 5, frente a un 60,9% que parece haberse esforzado y tomado la asig-
natura en serio. Por otra parte, la Tabla 9 muestra la distribución de notas fina-
les obtenida en la parte práctica, por aquellos estudiantes que decidieron seguir
el proyecto piloto.
Tabla 7. Notas de los controles.
Tabla 8. Notas de actitud.
Controles Susp. Aprob. Not. Sob.
Control 1 50,3% 18,8% 15,9% 10,0%
Control 2 33,4% 18,8% 16,6% 14,4%
Control 3 15,0% 18,4% 15,9% 26,9%






Tabla 9. Nota final de prácticas.
Nota final de prácticas Frecuencia Porcentaje
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Concretamente, se observa que el 42,5% ha conseguido superar la parte de
prácticas de la asignatura, frente a un 57,5% que no ha sido capaz. El análisis
estadístico realizado mediante el test chi-cuadrado, refleja que hay una relación
muy estrecha entre la nota de actitud obtenida en la asignatura y la nota final de
prácticas (P-valor=0). De hecho, tal y como muestra la Tabla 10, sólo el 14,4%
de los estudiantes cuya actitud no ha podido considerarse válida ha conseguido
superar las prácticas de la asignatura. Sin embargo, de aquellos cuya actitud ha
sido aceptable, han superado la parte práctica un 60,5%.
Profundizando en estos aspectos, la Tabla 11 muestra la media de las notas
obtenidas en prácticas atendiendo a la actitud, así como los correspondientes
intervalos al 95% para la nota media en los distintos grupos de actitud.
El contraste ANOVA (P – valor = 0) ha mostrado que estas diferencias en la
media de las notas son significativas. Concretamente, la nota de prácticas
aumenta de forma muy importante conforme mejora la actitud en las clases de
prácticas. Esto queda ilustrado en la Figura 1, donde se puede observar la distri-
bución de notas de prácticas atendiendo a la actitud del alumnado.
Tabla 10. Nota de prácticas en función de la actitud.
NOTA FINAL DE PRÁCTICAS Actitud Total
No válida Válida
No presentado Frecuencia 1 7 8
Porcentaje 0,8% 3,6% 2,5%
Aprobado Frecuencia 15 69 84
Porcentaje 12,0% 35,4% 26,3%
Notable Frecuencia 3 43 46
Porcentaje 2,4% 22,1% 14,4%
Sobresaliente Frecuencia 0 6 6
Porcentaje 0,0% 3,1% 1,9%
Suspenso Frecuencia 106 70 176
Porcentaje 84,8% 35,9% 55,0%
Total Frecuencia 125,0 195,0 320,0
Porcentaje 100,0% 100,0% 100,0%
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De estas conclusiones, se deduce que la planificación planteada para la asig-
natura ha sido bastante aceptable en las clases de prácticas, ya que las orienta-
ciones y trabajos propuestos han servido, en gran medida, para superar la parte
práctica de la asignatura a aquellos estudiantes que se plantearon seguir el pro-
yecto piloto de forma responsable. No obstante, se observa la falta de motivación
de una gran parte del alumnado (alrededor de un 40%) para seguir la asignatura
de forma continuada. Esto era de esperar, ya que muchos de ellos están acos-
Tabla 11. Nota media de prácticas en función de la actitud.
N Media de Desviación Intervalo de confianza
la nota típica para la media al 95%
Actitud Límite inferior Límite superior
Mala 125 2,45 2,15 2,07 2,83
Normal 84 4,72 2,02 4,28 5,15
Buena 48 5,66 1,44 5,24 6,08
Muy Buena 63 6,55 1,59 6,15 6,95
Total 320 4,33 2,51 4,06 4,61
Figura 1. Distribución de notas de prácticas atendiendo a la actitud.
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tumbrados a estudiar sólo unos días antes del examen. Esperamos que paulati-
namente el alumnado vaya concienciándose de esta nueva concepción de la ense-
ñanza universitaria.
3.4. ANÁLISIS DE LAS NOTAS FINALES DE LA ASIGNATURA
En esta sección pretendemos analizar los resultados globales obtenidos por el
alumnado una vez finalizada la implementación del proyecto y compararlos con
los resultados obtenidos el curso anterior. Como se puede apreciar en la Tabla
12, el porcentaje de estudiantes presentados que ha superado la asignatura duran-
te este curso académico ha sido muy superior al porcentaje obtenido el curso
anterior, en la convocatoria de junio.
Estos resultados reflejan que, efectivamente, los cambios propuestos en la
asignatura han supuesto una mejora importante de los resultados. Esto queda
más patente en la Tabla 13 donde analizamos las notas finales obtenidas en la
asignatura, tanto por los que siguieron el proyecto piloto, como por el alumnado
al que se le convalidó las prácticas realizadas el curso anterior.
Como se puede apreciar en dicha tabla, de entre las personas que han lleva-
do la asignatura al día, realizando de forma satisfactoria las distintas tareas pro-
puestas en la asignatura, el porcentaje que ha superado la asignatura es del
67,5%, que está 8,5 puntos por encima del resultado global. Por otra parte cabe
destacar que también ha sido este colectivo de estudiantes el que ha obtenido
mejores notas en términos cualitativos. De hecho el 36,6% ha obtenido una nota
Tabla 12. Alumnos aprobados.
Notas Porcentaje de aprobados
Curso 2003-2004 31 %
Curso 2004-2005 59 %
Tabla 13. Notas finales.
NOTA FINAL DE No convalidados Convalidados Total
LA ASIGNATURA No válida Válida
Suspenso 58,3 % 32,5 % 44,0 % 41,0 %
Aprobado 25,0 % 30,9 % 48,8 % 34,1 %
Notable 16,7 % 27,0 % 7,2 % 19,8 %
Sobresaliente 0,0 % 9,6% 0,0 % 5,1 %
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de notable o superior, siendo además el único colectivo en el que se ha alcanza-
do la nota de sobresaliente, concretamente el 9,6%.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Los resultados obtenidos gracias a este nuevo enfoque iniciado en el curso
2003-2004 nos muestran que podemos contar con una respuesta positiva del
alumnado. Una de las claves para aumentar el nivel de aprendizaje consiste en
fomentar una gestión del tiempo de estudio orientada hacia un trabajo a lo largo
de todo el año, y no solamente una concentración de horas de estudio unos pocos
días antes del examen. Para conseguir tal objetivo, intentamos usar todos los
recursos a nuestra disposición, como controles continuos, tests de autoevalua-
ción así como premiar la regularidad y puntualidad de los trabajos realizados.
Esperemos que este movimiento se vaya ampliando cada año, a medida que el
alumnado se convenza de la tremenda eficacia de esta nueva estrategia de ges-
tión del tiempo de estudio.
Por otra parte, el profesorado se ha sentido satisfecho con la puesta en mar-
cha de este proyecto piloto, ya que se ha detectado un mayor interés de buena
parte del alumnado tanto por las clases teóricas como prácticas, obteniendo un
mejor rendimiento del alumnado medio a lo largo del curso. No obstante, esta
implementación ha exigido al profesorado un esfuerzo adicional considerable,
que en ocasiones ha repercutido en la necesidad de dedicar más de 40 horas
semanales para poder realizar todas las actividades propias del personal docente
e investigador. A este respecto diremos que aunque entendemos como muy posi-
tiva y gratificante esta experiencia, la puesta en marcha de forma permanente de
un proyecto de este tipo debe requerir del compromiso por parte de las institu-
ciones y en particular de la Universidad de Alicante, de proporcionar tanto los
medios humanos y económicos, como los de infraestructuras. Para que la
implantación del sistema de créditos ECTS y la convergencia europea sea una
realidad, es necesario que el sistema educativo universitario español vaya a la
misma velocidad que el de los países europeos más avanzados en materia edu-
cativa, sin escatimar en los medios necesarios para su puesta en marcha.
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RESUMEN
Los miembros de esta red docente e investigadora consideran,
por un lado, que es esencial la utilización de Internet por parte del
alumnado universitario para que transfieran y apliquen los conoci-
mientos adquiridos en su futura profesión según el perfil de sus
estudios. Por otro lado, se entiende que el paradigma educativo
debe estar centrado en el alumno y su aprendizaje.
Siguiendo con la línea de trabajo iniciada hace tres cursos, se
ha investigado sobre las posibilidades educativas que ofrece Inter-
net para la mejora de la calidad del aprendizaje del alumnado de
Educación (Magisterio y Psicopedagogía). En concreto, se han
abordado las posibilidades de utilización de los llamados objetos
de aprendizaje (learning objects) para la docencia universitaria.
1. INTRODUCCIÓN
La información se ha convertido en el valor económico más importante a
escala mundial, y ha suplantado –cuando no desplazado– a otros valores tradi-
cionales. Sin embargo, información no es igual a conocimiento, es decir, tener
información no significa poseer conocimiento. Para esto último es necesario un
lento y sistemático proceso de transformación de la información bruta en cono-
cimiento útil. En este proceso, para llegar al conocimiento, es imprescindible
establecer una relación coherente, racional y racionada con la información.
4.2. ARTICULACIÓN DE OBJETOS DE APRENDIZAJE
ELECTRÓNICOS PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
R. Roig Vila; A. Giner Gomis; J. A. Martínez Bernicola; M. Navarro Pastor;
C. Oliva Alcalá; M. M. Pastor Galbis; S. Mengual Andrés
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Si bien es cierto que ello no es lo que más abunda en Internet hoy en día, no
es menos cierto que Internet tiene un verdadero alcance amplio y global tanto
a nivel informativo como comunicativo y formativo. Así pues, Internet puede
ser un recurso pedagógico valioso. Entre otros elementos de interés, cabe citar
que:
• Internet facilita el conocimiento de otras realidades y culturas;
• el tiempo y el espacio ya no tienen la relevancia de la escuela tradicional,
ya que se puede acceder muy fácilmente a personas o recursos lejanos;
• contribuye a evitar el aislamiento al tiempo que favorece el trabajo colabo-
rativo y la educación flexible;
• permite la consulta a expertos o profesionales a fin de resolver problemas
o profundización en contenidos de investigación.
Con el objeto de aprovechar y, al mismo tiempo, potenciar las aplicaciones
educativas en la educación superior de las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC) y, en especial, de Internet, el grupo de investigación EDU-
TIC (Educación y Tecnologías de la Información y la Comunicación) del Dpto.
de Didáctica General y Didácticas Específicas de la Universidad de Alicante,
junto con otros profesores de esta Universidad, estamos desarrollando un entor-
no virtual basado en objetos de aprendizaje.
Este entorno, llamado ARTICUA (Articulación de las Tecnologías de la
Información y la Comunicación en el Conocimiento Universitario Avanzado),
empezó a desarrollarse al ser aprobado como proyecto en una convocatoria del
Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universidad de Ali-
cante dentro de la Convocatoria de ayudas para la aplicación de las nuevas tec-
nologías en la preparación de materiales docentes de asignaturas / estudios
(convocatoria 2003). En el año 2004 fue aprobado su desarrollo en la convoca-
toria del Vicerrectorado de Tecnología e Innovación Educativa.
A partir de la creación del entorno ARTICUA, cada subgrupo de investiga-
dores ha utilizado sus recursos para sus respectivos trabajos. En el caso de EDU-
TIC nos hemos centrado en las posibilidades de ARTICUA para asignaturas de
Magisterio y Psicopedagogía.
Por otro lado, ARTICUA responde al convencimiento de que la introducción
paulatina de las TIC en todos los ámbitos de la actividad humana está transfor-
mando la sociedad y, en consecuencia, el escenario educativo mismo. Además,
debemos tener presente el proceso de convergencia europea a fin de crear un
espacio educativo no sólo común, sinó también con unos altos niveles de cali-
dad, que tiene que contribuir a ese proceso y al tiempo debe ser una de sus fuer-
zas motoras. Todo ello debe de ser determinante en la configuración de la
Sociedad del Conocimiento, más allá de la “mera” Sociedad de la Información.
En función de todo ello, ARTICUA pretende constituir un verdadero espacio
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de investigación, reflexión, intercambio y diálogo, innovación y excelencia sobre
la articulación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en edu-
cación superior y con una marcada perspectiva y vocación europeas. En concre-
to, en ARTICUA es posible:
– Diseñar, crear y generar materiales curriculares:
• Módulos de aprendizaje.
• WebQuests.
• Webs de asignaturas.
• Webs proyecto.
• Webs de prácticas de clase.
• Webs personales.
• Webs de eventos (congresos, jornadas, seminarios, cursos, etc.).
• Webs de proyectos de trabajo.
– Utilizar recursos complementarios:
• Directorio Interactivo de Enlaces Educativos de ARTICUA [DIEDU-
ARTICUA].
• Base Interactiva Temática de Bibliografía Educativa de ARTICUA
[BITBE-ARTICUA].
• Biblioteca Multimedia (BIBLIOTECA-ARTICUA).
La base conceptual de ARTICUA son los llamados objetos de aprendizaje.
Podríamos definir de manera sencilla un objeto de aprendizaje como cualquier
recurso digital definido a partir de unos parámetros (metadatos), que puede ser
reutilizado para “construir” el aprendizaje. Así, en Internet hay multitud de ele-
mentos que, a priori, podrían llegar a ser identificados en objetos de aprendiza-
je: imágenes (fotografías, mapas, esquemas, etc.), aplicaciones informáticas
(Java applets, archivos flash y similares), estudios de caso, referencias biblio-
gráficas, etc.
Consideramos que puede resultar de gran interés diseñar materiales docentes
electrónicos a partir de objetos de aprendizaje (Roig, 2005) ya que compartimos
con Hodgins (2000) la idea de que los objetos de aprendizaje están destinados a
cambiar para siempre la forma y el fondo del aprendizaje y, por ello, cambiarán
con una eficiencia sin precedentes el diseño, desarrollo y gestión de los conteni-
dos del aprendizaje.
Según Wiley (2000), la importancia de los objetos de aprendizaje es que el
diseñador pedagógico pueda construir pequeños componentes curriculares que
pueden ser reutilizados varias veces en diferentes contextos de aprendizaje.
Siguiendo con la línea de trabajo iniciada hace tres cursos, investigando sobre
las posibilidades educativas que ofrece Internet para la mejora de la calidad del
aprendizaje del alumnado de Educación (Magisterio y Psicopedagogía), durante
el curso 2004-2005 hemos pretendido abordar las siguientes cuestiones:
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Utilización de Internet en los procesos de aprendizaje del alumnado de
Magisterio y Psicopedagogía.
Recopilación de objetos de aprendizaje para la docencia universitaria.
2. METODOLOGÍA
Durante todo el curso 2004-2005 se han mantenido reuniones para delimitar
el plan de acción y diseñar los objetos de aprendizaje correspondientes. En con-
creto, se ha trabajado en la construcción de un repositorio de objetos de apren-
dizaje recopilados a partir de las investigaciones y resultados de cursos
anteriores sobre el proceso y necesidades del alumnado.
Esta recopilación necesitaba de un entorno que sistematizara, ordenara y cla-
sificara cada objeto de aprendizaje y es por ello que se consideró la utilización
de ARTICUA. A través de este entorno virtual, diseñado para la investigación, el
desarrollo y la innovación en la colaboración de materiales curriculares para la
docencia universitaria basados en las TICs, es posible la utilización y aprove-
chamiento idóneo de diversos tipos de objetos de aprendizaje para, en este caso,
ser utilizados en la docencia de Magisterio y Psicopedagogía.
En concreto, se ha trabajado en torno a la siguiente categorización de objetos
de aprendizaje: enlaces educativos universitarios, bibliografía e imágenes. Cada
uno de estos tipos de objetos de aprendizaje se han recogido en diversos direc-
torios que pasamos a describir.
2.1. DIRECTORIO INTERACTIVO DE ENLACES EDUCATIVOS
Se trata de una herramienta de autor que permite al usuario realizar búsque-
das de sitios web educativos e incorporar nuevos sitios web que considera rele-
vantes para la docencia universitaria. El resultado ha sido el Directorio
Interactivo de Enlaces Educativos de ARTICUA [DIEDU-ARTICUA]. En él, los
enlaces educativos están clasificados en cinco bloques: idioma, área disciplinar,
estudios relacionados, interés educativo y nivel educativo.
Esta clasificación sirve para que podamos clasificar un sitio web educativo
recomendado para nuestros alumnos. En todo momento, pues, se podrá referen-
ciar un nuevo sitio web que, además, aparecerá en el directorio para que cual-
quier otro profesor pueda consultar y utilizar en su docencia.
Este directorio se actualiza dinámicamente. Tal actualización se realiza con
la actividad del equipo de investigación del proyecto y, además, también puede
contar con la incorporación de la labor de los usuarios. Esta labor –propuesta de
nuevas entradas de enlaces– se realiza previa revisión y validación por parte de
miembros del equipo de investigación.
Las consultas se pueden realizar de modo general o avanzado. En el primer
caso, bastará con consignar un término de búsqueda. En el caso de la “búsque-
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da avanzada”, se podrán marcar los ítems de clasificación. En todos los casos los
resultados de la búsqueda muestran el enlace junto al título, la dirección elec-
trónica y una descripción.
2.2. DIRECTORIO INTERACTIVO DE BIBLIOGRAFÍA EDUCATIVA
Se ha creado la Base Interactiva Temática de Bibliografía Educativa (BITBE-
ARTIC.UA) –basado conceptualmente en el Directorio de Traducción desarro-
llado por el Prof. Javier Franco, Universidad de Alicante–, a disposición de los
usuarios (especialistas, docentes, estudiantes y público en general), para recopi-
lar ítems bibliográficos referidos a la docencia universitaria (estudios, monogra-
fias, revistas, artículos, bibliografías, tesis, trabajos de investigación, etc.).
Este directorio permite al usuario buscar referencias bibliográficas, como lo
hacemos en una base temática, pero también permite al docente incorporar nue-
vas referencias bibliográficas.
Los ítems de catalogación de cada referencia bibliográfica son: autor, año,
título, lugar, editor, tipo, páginas, idioma, ISBN/ISSN, colección editorial, índi-
ce, resumen y comentarios. Tales ítems están referenciados de modo completo
en cuanto a sus características físicas (ficha catalográfica) y, además, están cla-
sificados temáticamente y atendiendo a las materias, disciplinas y temas clave de
que trate cada entrada. Por otro lado, cada entrada puede tener su correspon-
diente resumen, sinópsis o “abstract” y remitirá a la bibliografía, área, discipli-
na y temas clave relacionados.
BITBE-ARTICUA se actualiza dinámicamente. Tal actualización se realiza
con la actividad del equipo de investigación del proyecto y, además, también
puede contar con la incorporación de la labor de los usuarios. Esta labor (pro-
puesta de nuevas entradas bibliográficas, de nuevas clasificaciones de entradas
ya dadas, redacción de nuevos “abstracts”, etc.) se realiza previa revisión y vali-
dación por parte de miembros del equipo de investigación.
Las consultas se pueden realizar de modo general o avanzado. En el primer
caso, basta con consignar un término de búsqueda. En el caso de la “búsqueda
avanzada”, se puede realizar por tema, autor, editor, idioma o cualquier término
clave, teniendo en cuenta las siguientes consideraciones:
• Se puede hacer uso de los operadores lógicos “Y” “O” y “NO”.
• No es necesario utilizar comodines, ya que el motor de búsqueda los inclu-
ye por defecto. Así, si pedimos que en el campo AUTOR busque <Ros>,
encontrará todos los “Rosa, Rosario, Rose, etc.”
• La búsqueda no discrimina ni acentos ni mayúsculas, de tal manera que da
igual escribir “educación” o “educacion”.
Los resultados pueden aparecer de dos formas. Hasta un máximo de diez,
aparecerán con todas las entradas completas en una sola ventana. Si son más de
diez aparecerán en formato abreviado, hasta cincuenta entradas por ventana. En
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este caso, los títulos aparecerán subrayados, de modo que con sólo hacer clic
sobre cualquiera de ellos aparecerá la entrada completa. Si se prefiere ver todas
las entradas completas, basta con hacer clic arriba, en “Entradas completas” y
aparecerán diez por ventana. Los campos vacíos no aparecen en los resultados.
Si queremos ver los datos completos de la referencia bibliográfica, accede-















2.3. DIRECTORIO INTERACTIVO DE IMÁGENES
En este directorio aparece una biblioteca de imágenes (BIBLIOTECA-ARTI-
CUA) que pueden ser utilizadas como recursos multimedia en la docencia. Al
entrar en el directorio existe una clasificación por categorías que, una vez elegi-
da una de ellas, se muestran todas las imágenes existentes. De cada imagen apa-
rece también el título y la descripción, así como la posibilidad de descarga y de
visualización.
Esta biblioteca ofrece una galería dinámica e interactiva de imágenes, sonidos,
vídeos y archivos flash. Se trata de un directorio en constante ampliación a partir
de las aportaciones del equipo docente investigador del proyecto y de otros posi-
bles usuarios. De esta manera, podemos crear un directorio donde compartir:
– Imágenes digitalizadas de eventos.
– Colecciones de diapositivas de profesores.
– Digitalización de fotos y planos.
– Digitalización de obra gráfica original.
– Imágenes recopiladas de Internet (sin vulnerar derechos de autor).
Su objetivo principal es crear un conjunto de recursos audiovisuales de utili-
dad para el conjunto de la comunidad educativa. En cuanto a los objetivos espe-
cíficos destacamos los siguientes:
– Facilitar la labor docente del profesorado universitario mediante la creación
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de un banco digitalizado de elementos audiovisuales que permita la locali-
zación del material original y los mecanismos para poder hacer uso del
mismo.
– Promover la difusión de los fondos fotográficos que los docentes conside-
ren oportunos para el desarrollo de sus respectivos materiales curriculares.
– Fomentar la elaboración de publicaciones electrónicas diseñadas con ele-
mentos audiovisuales.
La BIBLIOTECA-ARTICUA tiene dos vertientes de utilización:
– Una parte pública donde cualquier persona puede utilizar los elementos
audiovisuales existentes en ella. Para ello existe un motor de búsqueda, con
diversas opciones, donde poder elegir una categoría y visualizarse así los
elementos clasificados. Las categorías son dinámicas. Varían según las nue-
vas aportaciones al directorio, por lo que los resultados de las búsquedas se
modificarán en función de las actualizaciones que se hagan. En todos los
casos, los resultados de la búsqueda muestran el elemento junto al título y
una descripción.
– Una parte privada –restringida a los usuarios registrados– donde una per-
sona puede crearse su propia biblioteca privada de elementos audiovisuales
y puede aportar elementos a la parte pública de la Biblioteca.
La aportación de un elemento audiovisual a la parte pública de la Biblioteca
garantiza que el mismo será utilizado únicamente para su incorporación a dicha
parte pública y siempre especificándose el nombre del autor o depositario. Esta
Biblioteca se limita en este sentido a actuar como mero enlace entre los deposi-
tarios y los usuarios del directorio con los objetivos expresados de fomentar y
facilitar la elaboración de materiales docentes. La utilización de los elementos
de la Biblioteca es universal, gratuita y abierta, estando sujeta, exclusivamente,
a un uso educativo no comercial. Las acciones, productos y utilidades derivadas
de su utilización no pueden, en consecuencia, generar ningún tipo de lucro. Asi-
mismo, es obligada la referencia a la fuente cuando se incluyen cualquiera de los
documentos de esta Biblioteca en materiales didácticos y formativos que no
estén creados en el entorno virtual ARTICUA.
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES
El trabajo de la Red durante este curso ha sido la continuación de cursos ante-
riores y esto se ha traducido en una optimización cada vez mayor de las posibi-
lidades educativas de Internet. Nuestro objetivo gira en torno a la utilización de
Internet por parte de nuestros alumnos para que transfieran y apliquen los cono-
cimientos adquiridos en su futura profesión según el perfil de sus estudios.
Al entorno virtual que creamos hace tres años –EDUTIC (http://www.edutic.ua.es)–
ahora añadimos un entorno virtual referido exclusivamente a la docencia univer-
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sitaria: ARTICUA (http://www.artic.ua.es). En este entorno estamos desarrollan-
do varios proyectos de investigación y uno de ellos es la utilización de sus posi-
bilidades para las asignaturas que desarrollamos seis de los profesores que
componen el grupo investigador de ARTICUA en sus asignaturas de Magisterio
y Psicopedagogía. Así pues, nuestra red EDUTIC, ubicada en el seno del Dpto.
de Didáctica General y Didácticas Específicas, se ha centrado en tres de las
herramientas de autor de ARTICUA para utilizarlas en la docencia en estas titu-
laciones.
El trabajo de este curso ha sido continuación del anterior y preparación del
siguiente. Entendemos que debe existir esta continuidad para que podamos con-
seguir el objetivo último que es mejorar la calidad docente y adaptarla al nuevo
contexto europeo de educación superior.
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RESUMEN
La Histología es una materia fundamental en la formación de
los alumnos de Biología y de Ciencias de la Salud. Es una asigna-
tura eminentemente descriptiva, basada en la observación de imá-
genes histológicas. Todo alumno, bien orientado, puede aprender
fácilmente esta disciplina utilizando técnicas de autoaprendizaje.
Si a esto le añadimos la discusión en pequeños grupos y el uso de
Campus Virtual, el rendimiento académico puede ser alto. En este
trabajo presentamos los resultados obtenidos al organizar los con-
tenidos de Histología, de la asignatura de Citología e histología
vegetal y animal, en módulos de autoaprendizaje, que el alumno
aprendió, por si mismo, empleando dos entornos de aprendizaje
distintos: (1) La intranet de nuestra universidad (Campus Virtual)
y (2) El aula tradicional, donde se discutieron los contenidos en
pequeños grupos, bajo la supervisión del profesor. Al finalizar el
curso, los alumnos fueron evaluados de sus conocimientos de his-
tología y se les pidió su opinión, mediante un cuestionario, sobre
la metodología docente empleada. Los resultados se pueden resu-
mir en los siguientes apartados: 1) El aprendizaje independiente
(autoaprendizaje) mejora el rendimiento académico de los alum-
nos; 2) El 60% de los alumnos de Citología e histología vegetal y
animal, son “partidarios” o “muy partidarios” del autoaprendizaje
para el estudio de todas las asignaturas de la carrera; 3) Más del
65% de los alumnos, consideran entre “algo más útil” hasta
“extraordinariamente más útil” el aprendizaje independiente res-
pecto de la clase magistral; 4) Más del 90% de los estudiantes con-
sideran la clase magistral como un método de aprendizaje entre
“útil” y “bastante útil”, aunque valoran más el autoaprendizaje; 5)
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Los apuntes del profesor y los tutoriales son los materiales más
valorados por los alumnos para el autoaprendizaje; 6) Más del
90% de los alumnos prefieren una metodología didáctica mixta
combinando las clases magistrales, el autoaprendizaje y las acti-
vidades complementarias; 7) el interés por trabajar en grupo, ha
sido bajo entre nuestros alumnos; 8) El uso de Campus Virtual, es
considerado desde “útil” a “extraordinariamente útil” para la
inmensa mayoría de nuestros alumnos, siendo también mayoría los
que valoran positivamente el esfuerzo realizado por la universidad
de Alicante en la dotación de medios para su funcionamiento.
1. INTRODUCCIÓN
La Histología es la disciplina que estudia cómo se asocian las células y sus
derivados para formar los tejidos de los organismos, lo que la convierte en una
materia fundamental para la formación de los alumnos de Biología, Medicina,
Enfermería, Nutrición y otras disciplinas relacionadas con las Ciencias de la
Salud. Se trata de una asignatura eminentemente descriptiva cuyo estudio se basa
en la observación de imágenes histológicas (Figura 1). En este sentido, se trata
de una materia en la que cualquier alumno, adecuadamente orientado, puede
convertirse en el artífice de su propio aprendizaje utilizando técnicas de autoa-
prendizaje, la discusión en pequeños grupos y el uso de Campus Virtual. En tra-
bajos previos hemos puesto de manifiesto cómo la sistematización de los
contenidos de la enseñanza, la utilización de técnicas de autoaprendizaje y el uso
de Campus Virtual mejoran significativamente el rendimiento académico de los
estudiantes de Histología, además de facilitar el aprendizaje de la disciplina (De
Juan y Ribera, 1980a, 1980b; De Juan, 1984; De Juan, 1996; De Juan, 1999; De
Juan et al., 2002; De Juan y Pérez, 2003; De Juan et. al 2004a, 2004b).
En este trabajo presentamos los resultados obtenidos al organizar, en forma
de módulos de autoaprendizaje, los contenidos del segundo cuatrimestre (Histo-
logía) de la asignatura de primer curso de Biología, Citología e histología vege-
tal y animal, que el alumno aprendió, por sí mismo, utilizando dos entornos de
aprendizaje (Vizcaya Moreno, et al., 2004) distintos: 1) la intranet de nuestra
universidad (Campus Virtual), como aula virtual en la que el estudiante encuen-
tra tanto los materiales del aprendizaje (textos, imágenes, páginas web, etc.)
como la posibilidad de realizar tutorías y pruebas de evaluación y 2) el aula,
donde la discusión de los contenidos del aprendizaje en pequeños grupos y pues-
tas en común, bajo la supervisión del profesor, permitieron matizar los conteni-
dos y corregir los posibles errores del autoaprendizaje.
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2. METODOLOGÍA Y PLAN DE TRABAJO
Sujetos de estudio
Alumnos de la asignatura de Citología e Histología Vegetal y Animal de pri-
mer curso de Biología de la Universidad de Alicante. Los alumnos se dividieron
en dos grupos: (1) grupo de control (N = 86), que recibió una enseñanza teórica
y práctica tradicional (clases magistrales y la observación de preparaciones his-
tológicas en el laboratorio) y (2) grupo experimental (N = 50), que realizó su
aprendizaje con la metodología propuesta en el siguiente apartado. A su vez, el
grupo experimental se dividió en diez subgrupos con cinco alumnos cada uno.
Estrategias didácticas en el grupo experimental
La docencia de los alumnos de este grupo presentó las características que
resumimos en los siguientes puntos y que hemos desarrollado con mayor ampli-
tud en un estudio previo (De Juan et al., 2005):
1) Para el aprendizaje de los temas de Histología, en lugar de las tradiciona-
les clases magistrales (Figura 2), los alumnos utilizaron 15 tutoriales
(Cuadro 1), preparados y colgados en Campus Virtual por el profesor. Los
alumnos aprendieron los contenidos de cada tema por su propia cuenta, es
decir mediante autoaprendizaje (Figura 3). Cada tutorial constaba de los
Figura 1. Imagen histológica del epitelio respiratorio (RE) que reviste la tráquea. El epi-
telio se apoya sobre una capa de tejido conectivo denominada lamina propia (LP). En la
parte superior de la figura se observa el modelo tridimensional que representa la estruc-
tura de cualquier lamina, bien epitelial (RE) o bien de tejido conectivo (LP). Imagen
tomada de la referencia: De Juan y Pérez (2003). How we teach recognizing images in
histology. In: Science Technology and Education of Microscopy: an Overview. Edited by
A. Mendez-Vilas. Microscopic Series Nº 1, Vol II. pp 787-794.
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conceptos fundamentales del tema en cuestión, así como de dibujos
esquemáticos y cuadros sobre las células y tejidos correspondientes.
Figura 2. Representación esquemática de la enseñanza mediante clases magistrales
(Modelo II de De Juan y Pérez, 1991). A: alumnos; D: docente y M: medios didácticos.
Las flechas indican la dirección de la información (del profesor al alumnos). El alumno
es un receptor pasivo de información.
1) Introducción a la Histología general
2) Tejido epitelial (1): Epitelios de revestimiento
3) Tejido epitelial (2): Epitelios glandulares
4) Tejidos de función trófica y mecánica (1): Tipos celulares y matriz extracelular
5) Tejidos de función trófica y mecánica (2): Tejidos conectivos propiamente dichos
mesenquimatoso, mucoso, laxo, reticular, denso y adiposo.
6) Tejidos de función trófica y mecánica (3): Tejido cartilaginoso
7) Variedades de tejidos de función trófica y mecánica (4): Tejido óseo.
8) Variedades de tejidos de función trófica y mecánica (5): Histogénesis ósea y osifica-
ción.
9) Sangre y sistemas defensivos
10) Tejido muscular (1): Muscular liso y estriado cardiaco
11) Tejido muscular (2): Muscular estriado esquelético
12) Tejido nervioso (1): Las células del tejido nervioso - neuronas y glía
13) Tejido nervioso (2): Las relaciones mutuas entre los elementos del tejido nervioso
(neurona-neurona, neurona-glía, glía-glía).
14) Introducción a la organografia microscópica
Cuadro 1. Relación de tutoriales sobre Histología General, utilizados por el alumno
para el estudio independiente.
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2) Cada tutorial iba acompañado de un documento con unas 15 a 20 pre-
guntas específicas (Cuadro 2) sobre el tema de estudio que el alumno
debía contestar individualmente para, seguidamente, discutir sus respues-
tas con los miembros de su grupo de trabajo.
3) Utilización de enlaces a dos páginas web de Histología (Universidad de
San Antonio, Texas y Universidad de Delavare) con imágenes histológicas
de calidad, para el aprendizaje individual por parte de los alumnos.
4) En el horario de cada clase, el profesor, tras una breve introducción (10
minutos) sobre los conceptos fundamentales del tema a tratar, solicitaba la
participación a 5 subgrupos de los 10 que formaban el grupo experimen-
tal. Los alumnos de cada uno de estos subgrupos exponían ante el total de
sus compañeros los resultados de su aprendizaje, consistente en dar res-
puesta a las preguntas (aproximadamente 5 por cada subgrupo y una por
cada alumno) planteadas en el documento con preguntas específicas que
hemos descrito más arriba (apartado 2). De esta manera, los alumnos tení-
an la ocasión de responder individualmente a cada pregunta, discutirlas
fuera de clase con los miembros de su subgrupo y finalmente contrastar-
las con el resto de sus compañeros en el aula (Figura 4).
Utilización de Campus virtual
Campus Virtual es la intranet de la Universidad de Alicante. Se trata de un
servicio de complemento a la docencia y a la gestión académica y administrati-
Figura 3. Representación esquemática de la enseñanza mediante autoaprendizaje
(Modelo I de De Juan y Pérez, 1991; De Juan, 1996). A: alumnos; D: docente y M:
medios didácticos. Las flechas indican la dirección e intensidad del flujo de la informa-
ción (entre el alumno y los medios). El alumno es activo y la intervención del profesor
fundamentalmente es de coordinación.
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EJERCICIO 2 (EXERC2)
Utilizando el tutorial TUT2 y las páginas web recomendadas y las páginas de la 1259 a la
1283 del capítulo 22 del libro de ALBERTS et al (2002): Biología Molecular de la Célu-
la:
Trata de dar una respuesta breve y precisa a las siguientes preguntas (se han omiti-
do los signos de interrogación al principio y al final de la pregunta) acerca de los Epi-
telios de revestimiento:
1) Realiza una breve definición de tejido epitelial.
2) Conoces algún otro tejido con características comunes al tejido epitelial.
3) De qué partes del embrión deriva el tejido epitelial.
4) Da al menos tres características de los tejidos epiteliales.
5) Qué criterios utilizarías para clasificar los epitelios.
6) Realiza una clasificación esquemática de los epitelios de revestimiento.
7) Para qué sirven los epitelios: Enumera al menos cuatro funciones de los epitelios con
algunos ejemplos.
8) Qué diferencia hay entre un epitelio estratificado y un seudoestratificado.
9) Qué mecanismos de unión encontramos en los epitelios.
10) Qué tipo de especialización podemos encontrar en el polo apical de los epitelios de
revestimiento.
11) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios pla-
nos simples.
12) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios cúbi-
cos simples.
13) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios pris-
mático simples.
14) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios pavi-
mentosos estratificados.
15) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios cúbi-
cos estratificados.
16) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios pris-
máticos estratificados.
17) Describe las principales características, localizaciones y función de los epitelios pris-
máticos seudoestratificados.
18) Describe las principales características, localizaciones y función del epitelio de tipo
urinario.
Cuadro 2. Preguntas específicas sobre los epitelios de revestimiento.
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va, cuyo entorno es Internet. Está dirigido tanto al profesorado como al alumna-
do y al personal de administración de la Universidad de Alicante. Su interés radi-
ca en su aplicación a la docencia y a la gestión académica lo que permite
enriquecer, pero no sustituir, las relaciones entre profesores, alumnos, y gesto-
res, superando las limitaciones espacio-temporales de las relaciones presencia-
les. El acceso a Campus Virtual se realiza previa identificación de los usuarios,
mediante el Nº del DNI y un código personal secreto que garantiza la privacidad
y exclusividad del servicio en cuestión.
Para la realización del proyecto se utilizó el apartado de Sesiones Docentes
de Campus Virtual. Al abrir cada una de las sesiones, el alumno se encontraba
con los siguientes apartados: a) Introducción, b) Objetivos del tema, c) Activi-
dades y materiales para el estudio independiente y d) Evaluación. Es en el apar-
tado de actividades y materiales para el estudio independiente donde el alumno
podía obtener el tutorial, el documento con las preguntas específicas y los enla-
ces para el estudio de las imágenes histológicas.
Evaluación
Para controlar el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos, durante el
segundo cuatrimestre, se realizaron las siguientes actividades, previamente dise-
ñadas y anunciadas a los alumnos:
Figura 4. Representación esquemática de la enseñanza mediante autoaprendizaje
(Modelo V de De Juan y Pérez, 1991). A: alumnos; D: docente y M: medios didácticos.
Las flechas indican la dirección e intensidad del flujo de la información (fundamental-
mente entre los alumnos). El alumno es muy activo. El profesor coordina a los alumnos
y a los medios y corrige y aclara dudas. Las flechas de trazos discontinuos indican una
participación menos activa.
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1) Realización de pruebas de evaluación formativa, una de ellas a través de
Campus Virtual. Las pruebas, con preguntas de elección múltiple (PEM),
fueron diseñadas para evaluar el nivel de conocimientos de Histología de
los alumnos tanto de los conceptos (calificación teórica) como de la capa-
cidad de identificar imágenes histológicas (calificación práctica). Las cali-
ficaciones tenían como finalidad informar al alumno de su nivel de
rendimiento.
2) Realización de una prueba final de evaluación sumativa o sancionadora en
el aula. La prueba, con preguntas de elección múltiple (PEM), fue diseña-
da para evaluar el nivel de conocimientos de Histología de los alumnos
tanto de los conceptos (calificación teórica) como la capacidad de identi-
ficar imágenes histológicas (calificación práctica). Las calificaciones tení-
an como finalidad calificar al alumno como: suspenso, aprobado, notable
y sobresaliente. La calificación numérica se distribuyó entre 0 y 10.
3) Evaluación de las opiniones de los alumnos del grupo experimental sobre
los métodos empleados para su formación. Para ello se realizó un cues-
tionario de 10 PEM con 6 respuestas cada una, de las cuales solo debían
contestar a una de ellas. El cuestionario se encuentra incluido entre los
resultados.
3. RESULTADOS
3.1. CALIFICACIONES OBTENIDAS EN EL EXAMEN DE HISTOLOGÍA POR AMBOS
GRUPOS
Para valorar el rendimiento académico tanto del grupo control como del
experimental, se compararon los resultados obtenidos en el examen teórico, un
Figura 5.
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examen con preguntas de elección múltiple (PEM) y en el examen práctico de
identificación de imágenes histológicas. En el examen teórico (Figura 5) la pun-
tuación de ambos grupos no presentó diferencias significativas al realizar el t test
de Student (p<0,5). Sin embargo, la evaluación de la habilidad para identificar
tejidos, a partir de imágenes histológicas, fue significativamente mayor
(p<0,05), al aplicar el t test, en el grupo experimental que en el de control, (Figu-
ra 5).
3.2. VALORACIÓN POR LOS ESTUDIANTES DE LA METODOLOGÍA EMPLEADA EN EL
GRUPO
Con el fin de evaluar el grado de aceptación por los alumnos de los métodos
utilizados en este trabajo, en comparación con los métodos tradicionales, anali-
zamos las respuestas dadas por los mismos del grupo control y experimental a
las preguntas del cuestionario recogidas junto con las figuras dentro del texto.
Los resultados obtenidos podemos recogerlos en los siguientes sub apartados.
3.2.1. Valoración del uso de Campus Virtual en el autoaprendizaje de His-
tología
La proporción de alumnos que consideran poco o nada útil el uso de Campus
Virtual, como medio didáctico, es exigua (Figura 6), siendo los alumnos del
grupo experimental (barras negras) los que más valoran esta herramienta. Tam-
bién son minoría los que manifiestan tener abundantes problemas en su uso
(Figura 7). En general son mayoría los que valoran positivamente el esfuerzo
realizado por la universidad de Alicante en la dotación de métodos para el fun-
cionamiento de Campus Virtual (Figura 8).
A continuación presentamos los resultados obtenidos al analizar las tres pre-
guntas relacionadas sobre cómo los estudiantes valoran el uso de Campus Vir-
tual en el aprendizaje independiente de Histología. Los resultados están
recogidos, en forma de histogramas, en tres figuras en las que de manera más
detallada se representa el porcentaje de alumnos que responden a cada una de las
alternativas (respuestas) que sugerimos en el cuestionario y que se ubican en un
cuadro de texto a la izquierda de cada figura. El número entre corchetes que
acompaña a cada una de las respuestas indica una gradación de las mismas para
orientar al encuestado. Las barras negras de los histogramas corresponden a las
respuestas dadas por el grupo experimental y las barras grises a las emitidas por
el grupo de alumnos del grupo de control.
Esta figura muestra claramente cómo los alumnos del grupo experimental son
los que más valoran esta herramienta didáctica y, por el contrario, son los alum-
nos del grupo de control, es decir los que no la han utilizado para el autoapren-
dizaje, los que la consideran, en mayor proporción, como poco o nada útil.
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En esta figura observamos cómo el hecho de tener que trabajar con Campus Vir-
tual, para poder llevar a cabo su aprendizaje, hace que sean los alumnos del grupo
experimental los que manifiestan en mayor proporción que lo hacen con algunos,
escasos o sin ningún problema. Por el contrario, son más numerosos los alumnos
del grupo de control que manifiestan tener abundantes problemas en su uso.
Del análisis de esta figura es fácil deducir que la dotación de medios propor-
cionada por la Universidad de Alicante para la realización del aprendizaje inde-
pendiente, es bien valorada (entre adecuada y extraordinaria) por la gran mayoría
de los alumnos de ambos grupos de nuestro estudio.
Pregunta 1: ¿Qué opinas de Campus Virtual como medio didáctico para la enseñan-
za/aprendizaje de las asignaturas de la carrera?. Es una herramienta:
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3.2.2. Valoración del estudio independiente (autoaprendizaje) para la ense-
ñanza de la Histología
Como era de esperar, los alumnos del grupo experimental son los que más
tiempo han dedicado a esta forma de aprendizaje (Figura 9). Sin embargo, ambos
grupos son partidarios de este tipo de enseñanza (Figura 10), aunque también la
mayoría de ambos grupos consideran “útil”, “muy útil” y “bastante útil” la ense-
ñanza mediante clases magistrales (Figura 11) no obstante, valoran algo más el
autoaprendizaje (Figura 12 y 13) que la clase magistral.
Pregunta 3: Para la realización de los módulos de autoaprendizaje a través de Cam-
pus Virtual la Universidad de Alicante ha dispuesto:
Pregunta 4: ¿Qué porcentaje del tiempo has dedicado al autoaprendizaje en relación
con el tiempo dedicado a las clases teóricas (Recuerda: autoaprendizaje se refiere a
actividades diseñadas y programadas por el profesor como alternativas a la clase
magistral, para conseguir objetivos similares):
Figura 8
Figura 9
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En lo que sigue, presentamos los resultados obtenidos al analizar las cinco
preguntas relacionadas sobre cómo los estudiantes valoran el autoaprendizaje
para el estudio de la Histología. Igual que en el apartado anterior, los resultados
se recogen en forma de histogramas, con características similares a los anterio-
res.
En este gráfico se pone de manifiesto cómo el porcentaje de respuestas es
inverso al comparar el grupo experimental con el grupo de control. En efecto,
mientras que los porcentajes a las respuestas dadas por el grupo de control
(barras grises) van disminuyendo desde la respuesta A a la F (excepto en la res-
puesta D), los porcentajes a las respuestas dadas por el grupo experimental
(barras negras) tienden a disminuir desde la respuesta F a la B, con un discreto
aumento en la respuesta A. En otras palabras, los alumnos del grupo experimen-
tal, debido a que su aprendizaje dependía de los materiales e indicaciones dados
a través de Campus Virtual, tenían la necesidad de utilizar esta herramienta. Por
el contrario, el grupo de control era poco dependiente de Campus Virtual para
poder realizar su aprendizaje. Estos datos ponen de manifiesto cómo el tipo de
aprendizaje condiciona el uso de las herramientas, en este caso Campus Virtual.
Del análisis de estos resultados podemos inferir que más de la mitad, tanto
del grupo experimental como del grupo de control, son partidarios de la ense-
ñanza mediante autoaprendizaje. Estos datos indican que la preferencia por el
autoaprendizaje es independiente de la experiencia que se tenga en esta estrate-
gia de aprendizaje ya que la mayoría de alumnos que han recibido una enseñan-
za tradicional también prefieren los métodos de autoaprendizaje.
Pregunta 5: ¿Eres partidario de la enseñanza por autoaprendizaje, siempre que ésta
esté bien organizada y sistematizada?.Marca la opción con la que más te identifiques,
teniendo en cuenta que:
Figura 10
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La primera impresión que surge del análisis de estos datos es comprobar que
la denominada clase magistral todavía sigue teniendo vigencia en nuestro entor-
no universitario. En efecto, la mayoría de los alumnos, tanto del grupo experi-
mental como del grupo de control, consideran a la clase magistral como una
estrategia didáctica entre útil y bastante útil. En cambio, son escasos los alum-
nos (< del 6%) que la consideran poco o nada útil o extraordinariamente útil. De
ahí que en el análisis de la siguiente pregunta nos planteemos la comparación de
la clase magistral con el autoaprendizaje.
Pregunta 6: ¿Como consideras la enseñanza mediante clases magistrales, en cuan-
to a su UTILIDAD?
Pregunta 7: ¿Como consideras la enseñanza por autoaprendizaje, en cuanto a su
UTILIDAD y comparada con las clases teóricas magistrales?
Figura 11
Figura 12
LA RECONFIGURACIÓN CURRICULAR EN EL ESCENARIO UNIVERSITARIO
152
La mayoría de los alumnos, tanto del grupo de control como del grupo expe-
rimental, consideran la utilidad del autoaprendizaje, respecto de las clases teóri-
cas magistrales, entre algo más útil, bastante más útil y extraordinariamente más
útil que ellas.
3.2.3. Valoración de los métodos y medios didácticos
Los tutoriales empleados por los alumnos del grupo experimental son el
recurso más valorado por los alumnos de este grupo, mientras que los enlaces a
páginas web son los más valorados por el grupo control (Figura 13 y 15). Tanto
en el grupo experimental como en el control se percibe con gran claridad que el
uso exclusivo de las clases magistrales para la enseñanza teórica es el recurso
menos valorado. En general, se prefiere la combinación de la clase magistral con
los métodos de autoaprendizaje (Figura 14).
El análisis de esta pregunta nos pone de manifiesto cómo el tutorial es el
material para el aprendizaje preferido por los alumnos del grupo experimental,
mientras que la exploración de páginas web lo es para el grupo de control. El
resto de los componentes del autoaprendizaje, recogidos en la pregunta 8 (Figu-
ra 13), tienen una valoración bastante parecida entre todos los alumnos.
Respecto a la combinación de los diferentes métodos didácticos, existen tres
grupos de opiniones entre los alumnos: a) para más del 25% de los alumnos del
grupo experimental (respuesta D), una combinación de clases magistrales y
autoaprendizaje al 50% es la combinación más adecuada para su aprendizaje,
Pregunta 8: De los siguientes componentes del autoaprendizaje ¿ cual te parece más
útil?
Figura 13
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.
APORTACIONES AL DISEÑO DE LA ACCIÓN TUTORIAL
153
b) para más del 30% del grupo de control y casi el 25% del grupo experimen-
tal, la combinación ideal es utilizar clases magistrales, módulos de autoapren-
dizaje y actividades complementarias (seminarios, realización de trabajos,
lecturas de libros, realización de ejercicios y problemas, etc.) y c) casi el 35%
de los alumnos del grupo de control y algo más del 25% de los miembros del
grupo experimental, consideran que la mejor combinación es utilizar las clases
magistrales, por encima del 50%, y métodos de autoaprendizaje, por debajo del
50%. Resumiendo, el 90% o más de los alumnos considerados globalmente pre-
fieren una metodología didáctica mixta, en la que se combinen en diferentes
proporciones las clases magistrales, los métodos de autoaprendizaje y las acti-
vidades complementarias. Si consideramos que muchas de las actividades com-
plementarias son actividades de autoaprendizaje (lecturas de libros, realización
de ejercicios, problemas y trabajos, etc.) llegaremos fácilmente a la conclusión
que la inmensa mayoría de los alumnos prefieren los métodos de autoaprendi-
zaje sobre las clases magistrales.
En las preguntas anteriores hemos visto el gran predicamento que tienen los
métodos de autoaprendizaje. En la pregunta 10 (Figura 15) trataremos de esta-
blecer, dentro de los métodos de autoaprendizaje, cuál es el preferido por los
alumnos. Las respuestas dadas a la pregunta 10, y por consiguiente a la Figura
15, con los porcentajes correspondientes, se puede dividir en dos mitades. Las
tres primeras respuestas (A, B y C) hacen referencia, respectivamente, a tres
modos diferentes de realizar el estudio independiente, por parte del alumno:
mediante apuntes (tutoriales) que el profesor proporciona al alumno, mediante
la lectura de capítulos de un libro o mediante otros materiales con soporte infor-
mático. Solamente del análisis de estas tres primeras respuestas observamos el
Pregunta 9: Para aprender los contenidos teóricos considero que sería más ÚTIL que
el curso estuviera organizado:
Figura 14
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poco predicamento que los libros de texto tienen en alumnado, siendo los tuto-
riales el material preferido por los alumnos, seguido de material con soporte
informático. Las otras tres respuestas a la pregunta (D, E y F) son idénticas a las
anteriores. La única diferencia es que a cada uno de los tres materiales comen-
tados (tutoriales, libros y material en soporte informático) se le añade material
para que el alumno pueda evaluar, autónomamente, su nivel de rendimiento (eva-
luación formativa). Los resultados obtenidos en estas tres respuestas son cuali-
tativamente idénticos a los anteriores, aunque mucho más altos. En efecto, de
nuevo los libros son poco apreciados por los alumnos y los tutoriales son la
forma preferida de abordar el autoaprendizaje.
Cuando comparamos al grupo experimental con el grupo de control, obser-
vamos que ambos valoran escasamente y de forma similar el uso de libros para
su autoaprendizaje. Sin embargo, existen diferentes preferencias por los otros
dos modos de realizar el autoaprendizaje. En efecto, mientras que la mayoría de
los alumnos del grupo experimental prefieren realizar su autoaprendizaje con
tutoriales aportados por el profesor, los alumnos del grupo de control prefieren
hacerlo con material en soporte informático.
De estos datos se deriva una conclusión aparentemente paradójica acerca de
cómo prefieren realizar su autoaprendizaje los alumnos. Los alumnos que rea-
lizan su aprendizaje de forma autónoma (autoaprendizaje) parecen tener más
confianza en los materiales aportados por el profesor que en los libros o que en
las fuentes informáticas. Por el contrario, los alumnos que siguen una enseñan-
za tradicional, aunque valoran los tutoriales, prefieren el uso de medios infor-
máticos (probablemente Internet), seguido de tutoriales proporcionados por el
profesor.
Pregunta 10: Existen numerosas formas de autoaprendizaje. De las siguientes,
¿Cuál te parece la más adecuada para ser alternativa a las clases magistrales?
Figura 15
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4. DISCUSIÓN
4.1. ¿MEJORA EL AUTOAPRENDIZAJE EL RENDIMIENTO ACADÉMICO?
Los datos de este trabajo y los obtenidos previamente (De Juan, et al., 2002;
De Juan, et al., 2004a) nos confirman que el hecho de participar en una expe-
riencia de aprendizaje independiente (autoaprendizaje) mejora total o parcial-
mente el rendimiento académico de los alumnos. En efecto, como hemos visto
en los resultados de este estudio (Figura 5), aunque la calificación final en la
materia de Histología fue prácticamente idéntica en los alumnos del grupo con-
trol y del experimental, la obtenida al evaluar la capacidad de identificar imáge-
nes histológicas fue significativamente mayor en el grupo experimental que en
el de control (Figura 5). Algo parecido pusimos de manifiesto hace algunos años,
en un estudio en el que la sistematización de los contenidos de Histología, junto
a la enseñanza con módulos de autoaprendizaje, mejoró sustancialmente el ren-
dimiento de los alumnos (De Juan, 1984). Más recientemente (De Juan, et al.,
2002; De Juan, et al., 2004a) pudimos comprobar un fenómeno similar en el
aprendizaje de la neuroanatomía, mediante módulos de autoaprendizaje, dentro
de la asignatura de Neurobiología.
Estos datos nos permiten afirmar que los métodos de autoaprendizaje se
manifiestan como muy eficientes a la hora de mejorar el rendimiento académico
de los alumnos en determinadas materias. Otra cosa muy distinta es tratar de
explicar cual es el mecanismo que da explicación a este fenómeno, lo que deja-
mos para futuras investigaciones.
4.2. LOS ALUMNOS VALORAN MUY POSITIVAMENTE EL ESTUDIO INDEPENDIENTE
Tanto en este estudio como en otros anteriores (De Juan et al., 2002; De Juan
et al., 2004a, 2004b) hemos podido comprobar que alrededor del 60% de los
alumnos de la asignatura de Citología e histología vegetal y animal son partida-
rios o muy partidarios del empleo de métodos de autoaprendizaje para el estudio
de las asignaturas de la carrera de Biología. En este sentido, debemos resaltar
como más del 65% de los alumnos del presente estudio consideran desde “algo
más útil” hasta “extraordinariamente más útil” la enseñanza independiente res-
pecto de las clases magistrales. Estos valores alcanzaron hasta el 90% en los
alumnos del grupo experimental de un estudio previo (De Juan et al., 2004b). A
pesar de estos datos, el porcentaje de alumnos, tanto del presente estudio como
del previo mencionado (De Juan et al., 2004b) que han dedicado más del 25%
de su tiempo al estudio con métodos de autoaprendizaje, es de alrededor de un
15%. Estos datos nos indican que existe una discrepancia entre la metodología
de aprendizaje que prefieren los alumnos y la que utilizamos habitualmente los
profesores universitarios.
Otro dato llamativo tras varios estudios, incluido este, es comprobar cómo la
clase magistral todavía cuenta con un importante predicamento entre los estu-
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diantes. En efecto en este estudio y en otro anterior (De Juan, et al, 2004b)
hemos visto cómo más del 90% de los estudiantes (tanto del grupo de control
como del experimental) consideran la clase magistral como un método de apren-
dizaje “útil”, “muy útil” y “bastante útil”; no obstante, valoran algo más la ense-
ñanza con métodos de autoaprendizaje.
4.3. ¿QUÉ MEDIOS DIDÁCTICOS VALORAN MÁS LOS ESTUDIANTES?
Tanto en este estudio como en otros previos (De Juan, et al., 2002; De Juan
et al., 2004a, 2004b), los apuntes del profesor y los tutoriales constituyen el
material más valorado por los alumnos para el estudio independiente. En efecto,
más del 60% de los alumnos prefieren una de estas dos alternativas para realizar
su aprendizaje: a) utilizar tutoriales acompañados de materiales (“examenes”)
que les permitan realizar una autoevaluación formativa y saber cual es su nivel
de consecución de los objetivos del curso o b) utilizar material informático ad
hoc (CDs, páginas web, etc.), junto con materiales (“exámenes”) que les permi-
tan realizar su autoevaluación formativa. En el presente estudio llama la atención
cómo los alumnos del grupo experimental prefieren la primera opción, es decir
tutoriales y material de evaluación, mientras que el recurso más valorado por los
alumnos del grupo de control son los enlaces a paginas web junto con materia-
les para su autoevaluación (Figuras 13 y 15 de este estudio). Más del 75% de los
estudiantes valoran los tutoriales como material muy útil porque estimulan el
aprendizaje autónomo, son muy cómodos y ahorran tiempo (De Juan et al.,
2002; De Juan et al., 2004a).
En nuestros estudios (De Juan et al., 2004b), incluido este, se percibe con
gran claridad que el uso exclusivo de las clases magistrales, para la enseñanza
teórica, es el recurso menos valorado. En general, el 90% o más de los alumnos
prefieren una metodología didáctica mixta, en la que se combinen, en diferentes
proporciones, las clases magistrales, los métodos de autoaprendizaje y las acti-
vidades complementarias. Si tenemos en cuenta que muchas de las actividades
complementarias, también son actividades de autoaprendizaje (participación en
seminarios, realización de trabajos, lecturas de libros, realización de ejercicios y
problemas, etc.), llegaremos fácilmente a la conclusión que la inmensa mayoría
de los alumnos prefieren los métodos de autoaprendizaje a la enseñanza tradi-
cional. La combinación ideal sería, a juzgar por todos los datos analizados, el
uso de clases magistrales, módulos de autoaprendizaje y actividades comple-
mentarias.
4.4. IMPORTANCIA DE LA ENSEÑANZA EN GRUPOS DE DISCUSIÓN
Las discusiones de grupo tienen como objetivo fundamental estimular el
aprendizaje activo así como la elaboración y el análisis, por parte del alumno, de
la información recibida en las clases teóricas. En el presente estudio hemos uti-
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lizado la discusión en grupo basándonos en una investigación realizada por
Schwartz (1989). La experiencia de Schwartz fue realizada en un anfiteatro con
un buen número de estudiantes y consistía en lo siguiente: tras la lectura de un
material (tutorial) antes de la clase, los alumnos trabajaban en pequeños grupos
seleccionados entre ellos mismos, sobre una serie de problemas, durante 30-35
minutos de los 50 que dura la sesión. Cada grupo, antes de discutir los casos
planteados, escribía en la pizarra sus respuestas a una serie de preguntas clave
que después discutían entre sí.
El interés mostrado por los alumnos de nuestra investigación por trabajar en
grupo, no ha sido muy grande a juzgar por los porcentajes de respuestas dadas a
la pregunta 8 de este estudio. Sin embargo, los bajos porcentajes obtenidos no
deben ser atribuidos al mayor o menor interés de los alumnos. La causa funda-
mental se ha debido a la falta de suficientes preguntas en el cuestionario rela-
cionadas con este tema. En efecto, la posibilidad de que los estudiantes emitieran
su opinión acerca de los grupos de trabajo quedó reducida exclusivamente a dos
respuestas (la C y la D) de la pregunta 8 que además competían con otras alter-
nativas realmente muy diferentes. Este hecho nos lleva a plantearnos la necesi-
dad de introducir nuevas preguntas, relacionadas con este tema, en futuros
cuestionarios. Esto es especialmente importante porque creemos que psicológi-
camente, la discusión en grupo permite que cada miembro se sienta partícipe
activo y el hecho de que se le escuche constituye una fuerte motivación para
sacarle de su pasividad. Esta situación psicológica es fundamental para una
buena enseñanza y lamentamos que haya sido olvidada en nuestras universida-
des, en las que cada individuo queda oculto en el grupo y al que el profesor no
sólo desconoce sino que con frecuencia, lo designa por un número. Por otra
parte, la combinación de pequeños grupos, un tutor y la utilización de un orde-
nador se han mostrado como un excelente método de aprendizaje en una expe-
riencia llevada a cabo, durante seis años consecutivos, por Shannon (1990) en el
Montreal General Hospital.
4.5. LOS ALUMNOS VALORAN MUY POSITIVAMENTE EL CAMPUS VIRTUAL
Para más del 75% de los estudiantes, la utilización de medios informáticos
para la realización de módulos de autoaprendizaje se ha mostrado como un
método entre muy útil y bastante útil (De Juan et al., 2002; De Juan et al.,
2004a). La inmensa mayoría de los alumnos de este estudio consideran desde
útil a extraordinariamente útil el uso de Campus Virtual, como medio didác-
tico. Como ya hemos señalado en los resultados, son los alumnos del grupo
experimental los que más valoran esta herramienta. En general, la mayoría de
alumnos valoran positivamente el esfuerzo realizado por la universidad de
Alicante en la dotación de métodos para el funcionamiento de Campus Vir-
tual.
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RESUMEN
En el presente trabajo se ha desarrollado y aplicado una nueva
metodología docente para las dos asignaturas de carácter íntegramente
práctico de la Titulación de Química. Dicha metodología está basaba en
el trabajo en equipo y la realización de actividades de carácter no pre-
sencial. Se han configurado grupos de prácticas de cuatro personas cada
uno en los que cada una de ellas posee una función claramente defini-
da. Entre las actividades planteadas destacamos: a) realización de reu-
niones y discusiones; b) preparación y búsqueda de toda la información
requerida para el desarrollo de cada experimento; c) elaboración de
informes y preinformes; d) gestión en el laboratorio, desde los residuos
tóxicos hasta el tiempo de trabajo. A través de esta metodología se han
explorado capacidades de los alumnos tales como organización, lide-
razgo, adaptación a un tipo de trabajo organizado por funciones, inter-
acción con otros compañeros, etc. Simultáneamente a este sistema de
trabajo, un grupo de alumnos ha realizado las prácticas de forma indi-
vidual. Los resultados obtenidos demuestran que no ha habido diferen-
cias entre las calificaciones obtenidas, independientemente del método
seguido. Se ha demostrado por tanto que, mediante la metodología des-
arrollada en el presente estudio, los alumnos pueden lograr competen-
cias de tipo interpersonales alcanzando también las competencias
requeridas relacionadas con la Titulación. También se han puesto en
práctica actividades fuera del laboratorio tales como la participación en
foros de discusión, realización de tutorías y de exámenes a través de
Campus Virtual y búsquedas bibliográficas a través de Internet. Final-
mente, se han suministrado encuestas a los alumnos en las que éstos
han expresado su opinión acerca de los métodos seguidos. Estos resul-
tados también se mostrarán en el presente artículo.
4.4. DESARROLLO DE METODOLOGÍAS DOCENTES BASADAS
EN EL TRABAJO COLABORATIVO Y ACTIVIDADES NO
PRESENCIALES EN LABORATORIOS INTEGRADOS DE LA
TITULACIÓN EN QUÍMICA
L. Gras García; A. Jiménez Migallón; S. E. Maestre Pérez; J. Mora Pastor;
M. S. Prats Moya; J. L. Todolí Torró
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Una de las características de la Titulación de Química es la inclusión de asig-
naturas de carácter exclusivamente experimental, las cuales se desarrollan ínte-
gramente en el laboratorio. Estas asignaturas se conocen como Laboratorios
Integrados. Dentro del área de conocimiento de Química Analítica, nos encon-
tramos con dos de estas asignaturas: Introducción a la Experimentación en Quí-
mica y a las Técnicas Instrumentales en Química Analítica y Experimentación
en Química Analítica. La primera de ellas se localiza en el primer curso de la
Licenciatura y es el primer contacto de los alumnos con un laboratorio de quí-
mica. Este hecho la transforma en una asignatura especial, ya que hay que incul-
car a los alumnos conceptos nuevos relacionados con el “saber estar” en unas
instalaciones que pueden suponer ciertos riesgos para ellos mismos. Por otra
parte, hay conceptos que se pretende transmitir y que van a ser útiles a lo largo
de todos sus estudios. En cuanto a la asignatura Experimentación en Química
Analítica, ésta se realiza en el cuarto curso de la Licenciatura en Química y los
alumnos ya han alcanzado cierta madurez y conocimiento en aspectos relacio-
nados tanto con la Química como con el trabajo en el Laboratorio.
En el presente artículo se recoge el trabajo realizado por la Red en el curso
2004-2005 con las asignaturas de carácter práctico dentro de la Licenciatura en
Química en el área de conocimiento de Química Analítica. Dichas asignaturas son:
1) Introducción a la experimentación en química y a las técnicas instrumen-
tales en química analítica, IEQyTIQA (1er curso de la Licenciatura en
Química).
2) Experimentación en química analítica, EQA (4º curso de la Licenciatura
en Química).
Las características de las asignaturas, así como el trabajo realizado por la pre-
sente red a lo largo de los cursos 2002-2003 y 2003-2004 se pueden consultar en
la correspondiente bibliografía (Gras, 2003, 2004). Dicho trabajo ha estado cen-
trado en perfeccionar y adaptar las actividades de tipo presencial para las asig-
naturas prácticas de la Licenciatura de Químicas. Los cambios realizados se
pueden resumir como sigue: modificación de las competencias, modificación de
los contenidos teórico-prácticos, modificación del método pedagógico y evalua-
ción de los cambios realizados.
Por lo tanto, como resultado de la actividad de la presente red, se han modi-
ficado sensiblemente los contenidos y la metodología de las asignaturas ante-
riormente citadas (Gras, 2004, Todolí, 2003, Página web de la Universidad de
Alicante) Además, se ha iniciado una participación activa en congresos interna-
cionales en los cuales se tratan temas de docencia (Gras, 2004).
Los objetivos de la presente investigación han sido:
1. Desarrollar, aplicar y evaluar actividades de tipo no presencial adaptadas a
las características del sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS).
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2. Potenciar metodologías basadas en el trabajo en equipo.
3. Elaborar la guía docente de la asignatura “Experimentación en Química
Analítica” (4º Químicas).
Para conseguir los objetivos relacionados con la implementación curricular,
se ha recurrido al uso de las diferentes herramientas que ofrece el Campus Vir-
tual de la Universidad de Alicante.
2. MÉTODO
Se ha procedido a la evaluación de dos métodos docentes. Los alumnos matri-
culados en la asignatura se han distribuido en dos grupos. Los contenidos de la
asignatura no se han modificado de tal forma que no haya ninguna diferencia
entre las materias estudiadas por los alumnos en función del método seguido.
Los métodos aplicados el presente curso han estado relacionados con aspectos
contemplados por el nuevo sistema europeo de transferencia de créditos tales
como las actividades no presenciales o el trabajo en grupo. Seguidamente, pasa-
mos a describir cada uno de los métodos y explicar pormenorizadamente sus par-
ticularidades.
Método I. Trabajo en equipo
En la Figura 1 se muestra un esquema del primer método docente. Éste se ha
basado en realizar el trabajo completamente en el laboratorio, el cual ha corrido
Figura 1. Esquema de la organización del método docente basado en el trabajo en equipo.
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a cargo de grupos (equipos) de cuatro personas. A cada uno de los componentes
del equipo se le ha asignado un cargo. Así, nos encontramos con cuatro cargos
diferentes:
a) El coordinador. Es la persona que tiene a su cargo la organización del tra-
bajo del equipo y se encarga de dirigirlo, asignando a cada uno de los res-
tantes componentes las tareas que en cada momento considere oportunas.
b) El responsable de disoluciones y reactivos. Se ha creado un cargo cuyo
cometido consiste en mantener en todo momento de la práctica el orden
y limpieza necesarios para desarrollar correctamente el experimento. La
persona que tiene esta responsabilidad se encarga de preparar todas las
disoluciones necesarias para el desarrollo de la práctica. Eventualmente,
una de las tareas que ha realizado esta persona ha sido la búsqueda biblio-
gráfica de información. Se podría considerar que este cargo es equivalen-
te al de un técnico de laboratorio.
c) El responsable de los equipos necesarios para la realización de las medi-
das o analista tiene como misión fundamental tomar las medidas experi-
mentales necesarias para llevar a cabo cada una de las prácticas. Además,
éste debe aprender y explicar el funcionamiento de los diferentes instru-
mentos.
d) Responsable de la elaboración de los informes de prácticas. Debe estar
en todo momento al corriente de todos los progresos del equipo, ya que
deberá sintetizar e interpretar en un informe toda la información que se
vaya obteniendo de los experimentos. Los informes se han preparado en
el laboratorio con la ayuda de un ordenador asignado por grupo de cua-
tro personas.
Como se han llevado a cabo un total de cuatro prácticas, hemos asegurado
que cada uno de los componentes de un equipo desempeñe, al menos una vez,
cada uno de los cargos propuestos.
Con el objeto de evitar que se pueda producir una cierta desconexión entre
los diferentes miembros de un grupo con la consiguiente pérdida de información,
se ha propuesto una secuenciación del trabajo que básicamente queda represen-
tada en la Figura 2. La práctica se inicia con la preparación del preinforme. En
esta actividad se ven involucrados todos los miembros del grupo. El coordinador
conjuntamente con el responsable de la preparación del informe son las perso-
nas sobre las que recae el mayor peso de esta actividad. Una vez preparado el
preinforme, el coordinador convoca una reunión de todo el grupo y se plantean
las discusiones necesarias para resolver las dudas que los alumnos van teniendo.
A continuación se procede a la planificación del trabajo para la preparación de
las disoluciones y de los aparatos necesarios para realizar la práctica. En este
momento se plantea una primera intervención por parte del profesor a modo de
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auditoría en la que se evalúa el grado de aprendizaje de cada uno de los cuatro
miembros del grupo. Una vez salvada esta etapa, se procede a la realización de
la práctica. El correcto funcionamiento del equipo de trabajo a lo largo de esta
etapa depende en gran medida del coordinador. Finalmente, se procede a la ela-
boración definitiva del informe y al planteamiento de una segunda reunión antes
de que el profesor vuelva a intervenir, de nuevo a modo de auditoría, y de esta
manera averiguar el estado de cada alumno.
Dado que la misión de cada uno de los cargos abarca una parcela específica
de la práctica, también se ha tratado de evaluar la transferencia de información
entre todos los miembros de un equipo dado. Para ello, por ejemplo, al respon-
sable de disoluciones se pregunta acerca del funcionamiento y mantenimiento
del aparato que se ha empleado para la realización de una práctica determinada.
En otros términos, el responsable de un aparato no sólo debe conocer su funcio-
namiento sino, también, enseñar al resto de componentes del grupo cómo emple-
ar dicho aparato. Además, de esta forma también se consigue averiguar si el
coordinador ha cumplido con su misión organizativa del grupo de trabajo, pro-
moviendo en cierta medida el intercambio de ideas.
Como Actividades en el laboratorio (presenciales) se incluyen todas las ante-
riormente mencionadas (preparación del preinforme, búsqueda de información,
realización de la práctica, preparación del informe). Además, una vez se ha
alcanzado la mitad de la asignatura y cuando se ha concluido la misma, los alum-
Figura 2. Secuenciación de actividades aplicada en el método de trabajo en grupo.
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nos han sido convocados a sendos seminarios en los que se han discutido los
aspectos más problemáticos de las prácticas realizadas por cada grupo. Además,
se han incluido explicaciones y aclaraciones sobre los siguientes aspectos: fun-
cionamiento de Campus Virtual, uso de una hoja de cálculo Excel, empleo de
Internet y Google para la búsqueda de información.
Además de estas actividades, se han planteado otras no presenciales que han
estado relacionadas, total o parcialmente, con el empleo de la plataforma de la
Universidad de Alicante (Campus Virtual).
En primer lugar destaca la realización de exámenes tipo test a través de la
opción conocida como examinador en Campus Virtual. Esta actividad se ha
planteado a mitad y al final de la asignatura. En ella se han propuesto a los alum-
nos una serie de afirmaciones cortas y tres respuestas de las cuales sólo una es
válida. Los alumnos pueden responder desde cualquier ordenador de la Univer-
sidad que esté conectado a la red. La Plataforma de la Universidad corrige los
ejercicios automáticamente y les otorga una calificación. El alumno comprueba
inmediatamente el resultado del test. A tenor de los resultados obtenidos, se
puede decir que todos los alumnos de un mismo turno han respondido las pre-
guntas de los test, obteniendo calificaciones iguales o superiores al aprobado.
Los debates en Campus Virtual han mostrado una buena aceptación por parte
de los alumnos, aunque hubiese sido deseable una mayor participación de los
mismos. Se ha propuesto una cuestión relacionada con algún aspecto que haya
surgido en las prácticas y se les ha concedido un periodo de tres días a los alum-
nos para que consulten información y vayan introduciendo en el debate sus apor-
taciones.
Búsqueda de información en Internet. La búsqueda de información en la red
de forma autónoma y fuera de los laboratorios ha sido la actividad no presencial
que menos participación ha tenido por parte de los alumnos. En muchos casos,
los argumentos esgrimidos para justificar este hecho han sido que no se dispone
de ordenador o conexión a la red desde los hogares de los alumnos o que no se
conoce la forma de buscar información en la red. En este caso se propuso a los
alumnos la recopilación de direcciones de páginas web que contuviesen infor-
mación útil para las prácticas como, por ejemplo, el funcionamiento de algún
equipo (pHímetro, conductímetro, espectrofotómetro…). Únicamente en cuatro
de 32 casos se obtuvo una respuesta positiva. No obstante, pensamos que esta es
una de las actividades no presenciales que puede presentar el mayor interés para
el aprendizaje de los alumnos, ya que por una parte se desarrollan aptitudes para
la búsqueda de información y, por otra, se adquiere un cierto sentido crítico que
ayuda a discriminar la información interesante de la que no lo es.
Método II. Trabajo individual
El segundo método docente ensayado difiere en algunos aspectos con res-
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pecto al método I, aunque presenta algunas similitudes con el mismo. En cuan-
to a las semejanzas podemos indicar que, al igual que el primero, también se ha
propuesto a los alumnos la realización de tests de autoevaluación, la participa-
ción en debates y la búsqueda de información en Internet. Asimismo, se han pro-
puesto seminarios que han permitido a los alumnos una mayor comprensión de
los aspectos tratados en la asignatura. Las diferencias entre ambos métodos las
encontramos en algunas actividades tanto de carácter presencial como de carác-
ter no presencial.
En primer lugar y como rasgo distintivo de esta metodología cabría destacar
el hecho de que cada uno de los alumnos ha desarrollado el experimento en el
laboratorio de forma individual. Una vez ha finalizado el experimento, al alum-
no se le ha permitido abandonar el laboratorio para pasar a desarrollar las acti-
vidades de carácter no presencial.
Fuera del laboratorio, se han planteado como no presenciales las siguientes
actividades:
Elaboración del preinforme. Los alumnos, con la ayuda del guión de prácti-
cas que se les ha suministrado y la bibliografía a la que tienen acceso, han pre-
parado el preinforme de prácticas, incluyendo en el mismo toda la información
previa que se requiere para abordar la realización del experimento (i.e., esquema
de la práctica, dispositivos experimentales necesarios, dudas y respuestas a las
mismas, información acerca de la toxicidad de los reactivos empleados…). Este
preinforme ha sido supervisado por el profesor antes de permitir que los alum-
nos realicen el experimento.
Elaboración del informe. Una vez se han obtenido los datos experimentales,
los alumnos han redactado el informe fuera del laboratorio. En él han incluido
los resultados experimentales obtenidos, la interpretación de los mismos y la res-
puesta a las cuestiones indicadas en el guión de prácticas.
Tutorías. Podemos decir que se ha tratado de potenciar esta actividad en el
método docente II. Para ello se ha puesto a disposición del alumno un horario de
consulta así como la posibilidad de preguntar al profesor vía Campus Virtual. La
aceptación por parte de los alumnos ha sido buena y, en términos generales,
siempre que ha surgido una duda, éstos han buscado la orientación por parte del
profesor a través de esta actividad.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. INTRODUCCIÓN A LA EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA Y A LAS TÉCNICAS INS-
TRUMENTALES EN QUÍMICA ANALÍTICA (IEQYTIQA)
3.1.1. Perfil inicial de los estudiantes de la asignatura
En primer lugar, se ha tratado de alcanzar un mayor conocimiento sobre los
alumnos que inician sus estudios en la Licenciatura en Química. Para ello, se han
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distribuido unas encuestas de perfil inicial (Todolí, 2005). Los resultados nos
han permitido llegar a las siguientes conclusiones:
1. En general, los alumnos conocen los aspectos que les va a aportar una
asignatura como la que van a estudiar en el presente curso.
2. Los alumnos ingresan en la Universidad dispuestos a aprender y trabajar,
buscando una mejora en sus posibilidades como profesionales.
3. La investigación toma un gran protagonismo en las expectativas laborales
de los alumnos, lo cual denota un cambio social importante.
Paralelamente, se ha distribuido una encuesta en la que se pretende conocer
cuál es la percepción que los alumnos tienen sobre ellos mismos y sobre sus
compañeros. Las conclusiones que se han alcanzado en este caso han sido:
1. En su mayoría, los alumnos creen que abundan actitudes de malos estu-
diantes.
2. Ellos mismos no se reconocen en estas actitudes y piensan que los malos
estudiantes son sus compañeros.
3. Los alumnos saben perfectamente cuáles son las mejores actitudes para
superar con éxito una asignatura.
4. Sin embargo, si la asignatura que deben cursar es sencilla, no le piensan
dedicar demasiado esfuerzo y tiempo.
3.1.2. Resultados de las encuestas de valoración cualitativa del esfuerzo en
el aprendizaje
Como conclusión de los resultados obtenidos tras suministrar a los alumnos
encuestas, se extraen las siguientes vivencias positivas y negativas de los alum-
nos que han llevado a cabo el estudio de esta asignatura (Tabla 1).
La valoración general de la presente asignatura hecha por los alumnos es alta-
mente satisfactoria para nosotros, ya que tal y como se observa en la Figura 3, la
inmensa mayoría de nuestros estudiantes han valorado positivamente la misma.
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– Se aprenden cosas nuevas: 8 res-
puestas
– Se aprende a presentar la informa-
ción: 7 respuestas
– Se comprende la práctica: 5 res-
puestas
– Se aprende a hacer el experimento:
2 respuestas
– Ayuda a organizarse: 2 respuestas
– Se reflexiona
– Aunque al principio cuesta, no es
muy difícil
– Se alcanza una visión global de la
práctica
– Se aprende mucho: 15 respuestas
– Es entretenido y gratificante 10 res-
puestas
– Se pone en práctica la teoría: 5 res-
puestas
– En grupo la práctica no es tan pesa-
da como individualmente: 3 res-
puestas
– Se consolidan conocimientos teóri-
cos.
– Al hacer un experimento, se disipan
las posibles dudas.
– Se produce un primer contacto con
la experimentación
– Suele gustar mucho
– Se reconoce de una mejor manera el
origen de los errores: 7 respuestas
– Se aprenden y aclaran muchos
aspectos de la asignatura: 7 res-
puestas
– Se contrastan resultados y opinio-
nes.
– Se conoce mejor a los compañeros
y resulta interesante discutir.
– Es de gran ayuda estar en grupo
– Se aprende a escuchar y a debatir
– Se desarrollan relaciones entre
compañeros
– Se conocen diferentes puntos de
vista
– Se aprenden aspectos desconoci-
dos: 9 respuestas
– Se aprende el funcionamiento de la
biblioteca.
– Se aclaran dudas
Vivencias negativas
– Hay poco tiempo para realizarlos: 7
respuestas
– Se requiere más orientación: 4 res-
puestas
– Se necesitan más y mejores ordena-
dores: 4 respuestas
– Se requiere mucho esfuerzo.
– Existe una gran dificultad para rea-
lizarlos
– Hay poco tiempo para realizarlo: 3
respuestas
– No se sabe por dónde empezar
sobre todo al principio 2 respuestas
– En ocasiones un procedimiento
funciona de una forma determinada
sin saber por qué: 2 respuestas
– Es necesaria más orientación
– Existe peligro en lo que respecta a
algunos instrumentos y reactivos
– Algunos instrumentos están en mal
estado
– Es difícil tener la misma opinión
– Resulta pesado ponerse de acuerdo
con el resto de compañeros
– Es difícil buscar algo concreto debi-
do al exceso de información: 5 res-
puestas
– Falta tiempo
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Nos encontramos con afirmaciones del tipo:
“Cuesta entender las cosas, pero finalmente se entienden”
“He aprendido a hacer cosas por mí mismo”
“El esfuerzo ha merecido la pena” ó
“Me ha gustado esta asignatura”,
que demuestran el grado satisfacción que los alumnos han alcanzado al cursar
esta asignatura. Hay que reconocer que también hay algunas apreciaciones nega-
tivas como
“Algunos equipos no funcionan bien”
Éstas han sido tenidas en cuenta y se han tomado las medidas pertinentes para
paliar este problema posteriores cursos.
Actividad
Estudio
Foros de discusión en
Campus Virtual
Test de autoevaluación a
través de Campus Virtual
Tutorías
Vivencias positivas
– Se aprende mucho: 13 respuestas
– Se comprenden las cosas fácilmen-
te.
– No se requieren muchas horas
– Se ven otros puntos de vista: 7 res-
puestas
– Es otra forma de estudiar: 4 res-
puestas
– Se resuelven dudas: 3 respuestas
– Se corrigen errores
– Se autoevalúa uno mismo
– Se puede calibrar el propio nivel: 7
respuestas
– Se obtiene información sobre cómo
será el examen de la asignatura: 2
respuestas
– Sirven para preparar el examen: 2
respuestas
– Se aprende y se corrigen los erro-
res.
– Se resuelven las dudas que el equi-
po no ha sido capaz de superar
– Se aprecian los errores cometidos
– Se puede preguntar al profesor a
cualquier hora del día
Vivencias negativas
– Es una tarea monótona
– No se dispone de ordenador propio
4 respuestas
– No son en tiempo real
– Ha existido poca participación
– No se indican las respuestas correc-
tas: 2 respuestas
– No se puede resolver varias veces
– Cuando se realizan a través de
Internet, a veces la respuesta es
lenta
Tabla 1. Resumen de los comentarios positivos y negativos relacionados con la asigna-
tura Introducción a la Experimentación en Química y a las Técnicas Instrumentales en
Química Analítica (IEQyTIQA)
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3.1.3. Comparación entre los dos métodos docentes
En la Figura 4 se ha hecho una comparación entre el número de horas esti-
madas que el alumno debe emplear para desarrollar cada las actividades tanto
presenciales como no presenciales siguiendo tanto el método de trabajo en equi-
po como el método individual.
En esencia podemos observar que el número de horas presenciales es mayor
para el método de trabajo en equipo que para el individual. En cambio, el núme-
ro de horas dedicadas a actividades no presenciales es sensiblemente menor en
el caso del método de trabajo en equipo. De acuerdo con las directrices dadas,
siguiendo el sistema ECTS para una asignatura de carácter experimental, a cada
crédito presencial le corresponden 0,75 créditos dedicados a actividades no pre-
senciales. De acuerdo con esto, la asignación de tiempos realizada en el caso del
método de trabajo en equipo se ajusta menos al nuevo sistema educativo que la
hecha en el caso del método de trabajo individual. No obstante, la adaptación de
la distribución de créditos a las nuevas metodologías sería muy simple, ya que
bastaría con reducir el número de horas dedicadas a actividades presenciales,
aumentando el número de actividades no presenciales así como su duración.
En el presente trabajo, además, se ha llevado a cabo una comparación de las
calificaciones obtenidas por los alumnos que han seguido los dos métodos
docentes. En primer lugar cabría recordar que el criterio de evaluación de la pre-
sente asignatura ha estado constituido por una primera calificación de prácticas
que se ha obtenido considerando las calificaciones alcanzadas a lo largo de la
realización del experimento y a partir de los resultados experimentales, por una
parte, y las calificaciones obtenidas en dos tests cortos propuestos a mitad y al
final de la asignatura, por otra. Además, se ha realizado un examen teórico dos
Figura 3. Valoración global de la asignatura empleando cualquiera de los dos métodos
evaluados (n=54).
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semanas, tras la finalización de la asignatura. La calificación final se ha obteni-
do de la siguiente manera:
Calificación final: 0,7 x (nota prácticas) + 0,3 x (nota examen teórico)
Figura 4. Comparación entre la carga en horas siguiendo los dos métodos puestos en
práctica.
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La Figura 5 recoge las calificaciones alcanzadas por los alumnos en la parte
de prácticas de acuerdo con los dos métodos docentes. Mientras que en el caso
del método de trabajo individual, la representación gráfica se asemeja mucho a
una curva gaussiana cuyo máximo se localiza en la calificación entre 5 y 6, en el
caso del método de trabajo en equipo aparece una mayor dispersión. En efecto,
encontramos un porcentaje elevado de estudiantes que ha obtenido una califica-
ción inferior a 5 así como un mayor porcentaje de alumnos que ha alcanzado una
nota superior a 8. En nuestra opinión este resultado denota uno de los riesgos que
entraña el método de trabajo en equipo. Aparentemente, ha habido un conjunto
de alumnos que ha trabajado mucho a lo largo de las prácticas y, por ello, han
alcanzado calificaciones brillantes. Sin embargo, esto parece haber hecho que un
número de alumnos se haya dejado arrastrar por el empuje de los primeros y no
haya rendido en prácticas al mismo nivel. Este aspecto debe ser seguido con gran
atención por el profesor en el laboratorio.
Si se consideran las calificaciones obtenidas únicamente en el examen escri-
to planteado tras la finalización de las prácticas (Figura 6), se observa que no
existen diferencias entre ambos métodos. A la hora de estudiar la asignatura de
forma individual, todos los alumnos han rendido de similar manera, indepen-
dientemente del método docente seguido. Esto también está de acuerdo con el
hecho de que a ambos se les ha suministrado la misma información.
Finalmente, la Figura 7 recoge las calificaciones globales obtenidas por los
alumnos que han estudiado la presente asignatura. En este caso podemos obser-
Figura 5. Calificaciones obtenidas por los alumnos en lo concerniente únicamente a la
parte práctica. Calificación media método en grupo: 6,5. Calificación media método
individual: 6,0.
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var, aunque algo amortiguada, la tendencia que indicábamos inicialmente en las
calificaciones obtenidas en la parte únicamente de prácticas (Figura 5). Si com-
paramos las calificaciones con las obtenidas en el curso 2003-2004, en el que no
se siguió el método de trabajo en grupo, podemos apreciar que no existen dife-
rencias apreciables, si bien parece que en dicho curso hubo un menor porcenta-
je de alumnos que obtuvieron una calificación de aprobado y un mayor
porcentaje de ellos que alcanzaron el notable.
Figura 6. Calificaciones obtenidas por los alumnos en la parte teórica de la asignatu-
ra. Calificación media método en grupo: 5,0. Calificación media método individual: 5,4.
Figura 7. Calificaciones globales obtenidas por los alumnos. Calificación media méto-
do en grupo: 6,0. Calificación media método individual: 5,9.
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Los resultados obtenidos se podrían sintetizar en una serie de puntos genera-
les:
1. El método de trabajo en grupo fomenta la relación y colaboración entre
los alumnos y posibilita que se desarrollen una serie de aspectos tales
como; capacidad organizativa del trabajo, gestión de los recursos materia-
les y humanos, sentido crítico ante opiniones del resto de compañeros,
capacidad de defensa de argumentos, capacidad para asumir responsabili-
dades, capacidad de admitir imposiciones por parte de cargos de mayor
responsabilidad.
2. Mediante el método de trabajo en grupo se consigue que los alumnos
dediquen un menor tiempo a la preparación de informes y preinformes
que a través del trabajo individual.
3. En a lo que respecta a la dificultad de realización de las diferentes activi-
dades (preinformes, informes, realización del experimento, debates, test a
través de la red, tutorías, exámenes…), no hemos encontrado diferencias
importantes entre los dos métodos ensayados.
4. El grado de aprendizaje reconocido por los alumnos en cuanto a su parti-
cipación en debates a través de Campus Virtual y búsqueda de informa-
ción en Internet y tutorías ha sido bajo. Hay que fomentar entre los
alumnos la participación en estas actividades, ya que su intervención en
alguna de estas actividades ha sido relativamente baja.
5. En cuanto a la resolución de tests por medio de Campus Virtual, los alum-
nos parecen tener más claros los beneficios directos para aprobar la asig-
natura, ya que la tasa de participación de los mismos ha sido superior al
60%. No obstante, reconocen que lo que aprenden ha sido poco. Este pro-
blema podría ser subsanado facilitando las respuestas correctas a las pre-
guntas tipo test.
6. Aunque inicialmente los alumnos parecen reclamar más atención y orien-
tación por parte del profesor, finalmente, la imposición de un método de
trabajo que obligue a buscar información para resolver dudas es suma-
mente interesante y así es reconocido por parte de los estudiantes.
7. Una vez más se repite la queja por parte de los alumnos de que falta tiem-
po para realizar todas las tareas. Se debe prestar más atención y ayudar a
que los alumnos aprendan a optimizar el tiempo disponible.
3.1.4. Futuras mejoras
En cuanto a las sugerencias hechas por los alumnos, éstas son muy variopin-
tas y podemos indicar que en su opinión hay algunas actividades que se podrían
incluir en el futuro dentro de esta asignatura:
• Mayor tiempo de prácticas
• Empleo de programas informáticos
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• Foros de discusión en directo
• Plantear un examen inicial
• Seminario sobre Excel y empleo de ordenador
• Realización de puestas en común acerca de cómo hacer las prácticas
• Seminarios sobre internet
3.2. EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍTICA (EQA)
Otra de las asignaturas investigadas por la presente Red ha sido EQA. De los
resultados anteriormente mostrados se ha desprendido que el método de trabajo
en grupo resulta perfectamente adecuado para la docencia de los Laboratorios
Integrados. Esta metodología se ha seguido en la asignatura EQA. A continua-
ción se muestran los resultados más relevantes alcanzados por la red, entre los
cuales incluimos la elaboración de la Guía Docente de dicha asignatura.
3.2.1. Guía docente de la asignatura
Asignatura: Experimentación en Química Analítica
Código: 7440 Tipo: Troncal
Curso: 4º Créditos (Plan 1999): 5 (prácticos)
Créditos ECTS: 6.25 (1 crédito 25 horas)
Créditos prácticos: 6.25 Ciclo: 2º
Carácter: Cuatrimestral
Descriptores (BOE): Laboratorio integrado para la resolución de problemas
analíticos y sintéticos concretos. Aplicación al estudio de problemas clínicos,
agroalimentarios, toxicológicos, ambientales e industriales
Departamento: Química Analítica, Nutrición y Bromatología.
Área de conocimiento: Química Analítica
Idioma en el que se imparte: Castellano
Ubicación:Laboratorio de alumnos de la tercera planta de la Fase II de la
Facultad de Ciencias
Horario de tutorías: Jueves y Viernes de 16:00 h a 19:00 h
Ubicación tutorías: Seminario del Departamento de Química Analítica.
Contextualización. La asignatura Experimentación en Química Analítica es
troncal y se encuentra englobada en el segundo cuatrimestre de cuarto curso de
la Licenciatura en Química. Se considera que los alumnos matriculados en la
asignatura ya poseen un conocimiento básico de los procedimientos habituales
en los laboratorios químicos, por lo que las actividades propuestas consisten en
la aplicación de dichos conocimientos a la resolución de problemas analíticos
concretos. De esta forma se pretende que los alumnos puedan experimentar los
usos habituales en los laboratorios industriales y de investigación.
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Objetivos. El objetivo general de la asignatura se puede sintetizar en la reso-
lución de problemas analíticos reales. Otro objetivo principal de la asignatura es
fomentar el trabajo en equipo por parte de los alumnos de forma que sean capa-
ces de asumir los distintos roles que pueden desempeñar en su futuro ejercicio
profesional. Con estos objetivos generales se pueden definir a continuación una
serie de objetivos específicos:
– Planificación de experimentos
a) Organizar el trabajo entre los distintos componentes del grupo de forma
que se obtenga la información necesaria para una correcta realización del
trabajo experimental.
b) Utilizar de forma correcta las fuentes de información bibliográfica, tanto
en papel como en formato electrónico, que permitan la resolución del pro-
blema analítico planteado.
c) Ser capaces de realizar un trabajo en grupo de manera que cada individuo
sea capaz de interaccionar con el resto en forma correcta y asumiendo el
papel que le corresponda desarrollar.
d) Realizar un preinforme en el que se reconozca el problema que se les ha
planteado, se identifiquen los medios para resolverlo y se pueda prever los
principales resultados que se deben obtener.
– Utilización práctica de las técnicas instrumentales más empleadas en Quí-
mica Analítica
a) Adquirir el hábito de consultar los manuales de los instrumentos a emplear
y diseñar un procedimiento de trabajo para la resolución del problema
planteado.
b) Utilizar con la destreza necesaria los equipos empleados, espectrofotóme-
tros, conductímetros, pH-metros, etc...
c) Tomar conciencia de la necesidad de realizar un calibrado correcto del
instrumental con el fin de asegurar la calidad de los resultados obteni-
dos.
d) Ser capaces de resolver por sí mismos los problemas instrumentales que
se les puedan plantear a lo largo de las medidas.
e) Identificar y tomar de forma correcta los datos generados por el instru-
mento, con utilización de los medios informáticos adecuados.
f) Identificar y gestionar correctamente los residuos de una práctica.
g) Ser capaces de interactuar con el resto de compañeros que están desarro-
llando procedimientos experimentales en el mismo espacio físico (labora-
torio).
h) Tener una actitud positiva con respeto al trabajo y crítica en lo que se
refiere a los resultados obtenidos con identificación de las posibles fuen-
tes de error experimental.
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– Presentación e interpretación de resultados
a) Ser capaces de extraer la información adecuada para la resolución del pro-
blema planteado.
b) Elaborar de forma adecuada un informe de resultados con un correcto tra-
tamiento de los datos experimentales.
c) Adquirir una conciencia crítica de los resultados emitidos e identificar las
posibles fuentes de error que hayan podido surgir durante el trabajo expe-
rimental.
d) Representar e interpretar de forma correcta los datos experimentales,
empleando los programas informáticos adecuados.
e) Ser capaces de discutir tanto con los compañeros como con el profesor el
procedimiento empleado y los resultados obtenidos como resolución del
problema analítico.
Prerrequisitos.
1. Conocimiento de los procedimientos usuales de funcionamiento de un
laboratorio químico, relacionados con medidas de seguridad o con reali-
zación de operaciones unitarias sencillas, como pesadas, valoraciones o
uso de pequeño instrumental de laboratorio.
2. Identificación correcta de cualquier especie química que pueda ser nece-
saria en el laboratorio de análisis.
3. Preparación correcta de cualquier disolución que pueda ser necesaria en el
transcurso de la experiencia.
4. Manejo correcto de los programas básicos de ordenador para el trata-
miento de datos experimentales, hojas de cálculo y procesadores de texto.
5. Conocimientos básicos de extracción de datos, su tratamiento y presen-
tación correcta con consideración de los parámetros estadísticos adecua-
dos.
Para garantizar que se consiguen los prerrequisitos, se han previsto las
siguientes acciones:
a) Realización de un test previo a los alumnos en el que se les pregunten
aquellas nociones básicas referentes a todos los puntos anteriores y que se
consideren necesarias para una posterior corrección por parte de cada
alumno con la ayuda del profesor.
b) Puesta a disposición de los alumnos de todos los medios bibliográficos
necesarios para que las posibles deficiencias en la base de los alumnos
pueda ser corregida de forma rápida y eficaz.
c) Utilización de las herramientas de Campus Virtual para crear un entorno
interactivo de modo que los alumnos sean capaces por sí mismos de iden-
tificar sus puntos débiles en el desarrollo de la asignatura.
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Contenidos y planificación temporal
Seminario 1. Recordatorio de aspectos generales de trabajo en el Labora-
torio de Química Analítica y explicación de la metodología a
emplear (2 horas).
Práctica 1. Determinación de Zinc y Níquel en una mezcla, previa sepa-
ración por intercambio iónico (10 horas).
Práctica 2. Determinaciones conductimétricas ácido – base (10 horas).
Práctica 3. Valoración potenciométrica ácido – base de Ba(II) con
Cr2O72- (10 horas).
Práctica 4. Determinación turbidimétrica de sulfatos. Aplicación al aná-
lisis de aguas (10 horas).
Seminario 2. Puesta en común de los resultados analíticos (3 horas).
Metodología y estrategias de aprendizaje
Las herramientas empleadas para favorecer el proceso de aprendizaje son:
1. Seminarios y explicaciones impartidos por el profesor.
2. Búsqueda bibliográfica por parte de los alumnos de todos los aspectos
relevantes del trabajo a realizar.
3. Prácticas de laboratorio realizadas por los alumnos.
4. Discusión individualizada con cada grupo de los resultados obtenidos y
los problemas encontrados en el desarrollo del trabajo.
5. Puesta en común de los problemas y resultados obtenidos.
Plan de trabajo de los alumnos (volumen de trabajo).
Para la elaboración del mismo se ha tenido en cuenta las 50 horas presencia-
les de los alumnos, tal como se han indicado en el Plan de Estudios de la Licen-
ciatura para el curso 2004/2005. La distribución horaria es la siguiente:
– Horas Presenciales Seminarios: 6
– Horas Presenciales Prácticas: 40 (distribuidas en sesiones de 3 y 4 horas
según el horario aprobado por la Facultad de Ciencias).
– Realización de pruebas escritas: 4 (30 minutos por cada uno de los 4 test
escritos y 2 horas para el examen final).
Actividades no Presenciales:
– Horas de Estudio: 12
Bibliografía y recursos
Bibliografía básica
✓ J. GUITERAS, R.RUBIO, G. FONRODONA (2002) Curso experimental
en Química Analítica, Díaz de Santos.
✓ D.A. SKOOG, D.M. WEST, F.J. HOLLER (1997) Fundamentos de Quí-
mica Analítica”, 4ª Ed., Reverté, Tomo II.
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✓ D.C. HARRIS (2001), Análisis Químico Cuantitativo, 2ª Ed., Reverté.
✓ D.N. BOEHNKE, R. DEL DELUMYEA (2000) Laboratory Experiments
in Environmental Chemistry, Prentice Hall.
✓ G. CHRISTIAN (1994) Analytical Chemistry, 5th Ed., J. Wiley & Sons.
✓ A.I. VOGEL (1978) Textbook of Quantitative Inorganic Analysis, 4ª Ed.,
Longman.
✓ T.G. GRECO, L.H. RICKARD, G.S. WEISS (2002) Experiments in
General Chemistry. Principles and Modern Applications, 8ª Ed. Prentice
Hall.
Bibliografía complementaria
✓ H.M. PANARE (1985), Writing in the laboratory notebook, ACS, Was-
hington.
✓ P.J. MARTÍNEZ DE LA CUESTA, E. RUS MARTÍNEZ (1999)
Manual de Seguridad en los Laboratorios, Universidad de Málaga,
Manuales.
✓ L.M.L. NOLLET (2000) Handbook of water analysis, Marcel Dekker.
✓ J.C. MILLER AND J.M. MILLER (1993) Statistics for analytical che-
mistry, 3/e, Prentice-Hall.
✓ G. RAMIS RAMOS, M.C. GARCÍA ÁLVAREZ-COQUE (2001) Qui-
miometría, Ed. Síntesis.
✓ R. COMPAÑÓ BELTRÁN, A. RIOS CASTRO (2002) Garantía de la
calidad en los laboratorios analíticos, Ed. Síntesis.
Otros recursos
✓ http://www.ua.es /centros/ciencias/seguridad/index.htm
Página de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante con infor-
mación y enlaces relacionados con la seguridad en el laboratorio
✓ http://www.sciencedirect.com/science/journals
Búsquedas bibliográficas en revistas editadas por Elsevier, disponible a tra-
vés de la página web de la Universidad de Alicante
Evaluación de los aprendizajes
El proceso de evaluación está asentado sobre los siguientes puntos:
1. Evaluación continua basada en
a. Preinformes
b. Informes de resultados
c. Preguntas realizadas por el profesor en las reuniones de grupo.
2. Examen final
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La calificación en la asignatura se distribuye de la siguiente forma:
– Resultados obtenidos en el laboratorio (50% de la nota)
– Resultados prácticas 1 a 4: 25%
– Preinformes e informes: 25%
– Examen final (50% de la nota), que constará de cuestiones relacionadas
con:
– Los contenidos de los seminarios.
– Los fundamentos y/o cualquier aspecto experimental relacionado con
las prácticas.
– Preguntas relacionadas con el tratamiento de datos experimentales.
Evaluación del proceso docente
– Valoración de los alumnos
En este punto cabe indicar tres acciones que se están llevando a cabo:
1. La creación de un buzón de sugerencias en el que los alumnos van
expresando, con la frecuencia que quieran, las observaciones, quejas o
aspectos positivos cotidianos de las prácticas.
2. La elaboración de encuestas de opinión sobre el esfuerzo y el tiempo
dedicados a la asignatura. Este punto se refiere a la realización de
encuestas de tipo cualitativo y cuantitativo.
3. La respuesta, por parte de los alumnos, a preguntas cortas antes y des-
pués de haber cursado la asignatura.
– Valoración del profesorado y decisiones de cambio
Las actividades que han resultado de gran utilidad en cuanto a este punto son:
1. Elaboración de encuestas, resueltas por los profesores involucrados en
la asignatura, en las que se contemplen diversos aspectos de la misma.
2. Reuniones al finalizar la asignatura en las que se indican los aspectos
más relevantes y objetivos alcanzados con la metodología aplicada.
3. Reuniones antes de iniciar la asignatura en las que se repasa el méto-
do que se va a aplicar y las correcciones realizadas sobre los materia-
les que se suministran a los alumnos.
4. Evaluación crítica por parte del profesorado de la metodología emple-
ada y consideración de todos aquellos aspectos mejorables en la asig-
natura para cursos posteriores.
3.2.2. Resultados sobre la motivación de los alumnos
Con objeto de conocer cuál es la actitud hacia el estudio de los alumnos que
cursan la asignatura de Experimentación en Química Analítica y cómo creen
deben estudiar las asignaturas, se suministró la encuesta en la que se presentan
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4 situaciones diferentes de motivación de los alumnos que ya había sido distri-
buida a los alumnos de la asignatura IEQyTIQA. En las situaciones planteadas
se contemplan las siguientes posturas por parte de los alumnos:
“no complicarse la vida”;
“miedo al fracaso”;
“esfuerzo por el aprendizaje”;
“competitividad para el lucimiento personal”.
Si comparamos los resultados que se acaban de mencionar con los obtenidos
por la presente red en lo que respecta a los alumnos del primer curso de la Licen-
ciatura (Apartado 1.1), podemos encontrar las siguientes conclusiones generales:
1. La opinión general de los estudiantes de que la actitud general del alum-
nado es la de aprobar las asignaturas sin esfuerzo permanece invariable a
lo largo de los cursos. También se observa una unidad de criterio a la hora
de preguntar acerca de la mejor forma de superar una asignatura.
2. El hecho de que los alumnos reconozcan que su comportamiento cambia
con el tiempo de cara a las diferentes asignaturas resulta a muy interesan-
te. Así, en primer curso, opinan que su comportamiento se ajusta al perfil
del buen estudiante. No obstante, en cuarto indican mayoritariamente que
les resulta más interesante aprobar asignaturas que aprender.
3. El paso del tiempo no parece hacer mella en la creencia de que el esfuerzo y
el trabajo por aprender son las mejores vías para alcanzar resultados óptimos.
3.2.3. Resultado de la encuesta cualitativa sobre la valoración del tiempo y
esfuerzo de aprendizaje del alumno
Al igual que en el caso de los alumnos de la asignatura IEQyTIQA, se ha dis-
tribuido una encuesta cualitativa con objeto de conocer cuál es la opinión de los
alumnos respecto a algunas de las actividades de enseñanza-aprendizaje que lle-
van a cabo durante el estudio de la asignatura EQA. A continuación (Tabla 2) se
describen los resultados más relevantes de este proceso indicándose también las
posibles diferencias con respecto a la encuesta cumplimentada por los alumnos
de primer curso.
Incluida en esta encuesta, se ha distribuido una cuestión en la que los estu-
diantes debían indicar cuál es su valoración global de la asignatura tal y como
ésta se ha llevado a cabo. De los 19 alumnos encuestados es destacable que todos
valoran positivamente el esfuerzo que han hecho porque parece que se ha com-
pensado con aprendizaje.
Pocos alumnos hacen comentarios de por qué valoran positivamente la ense-
ñanza-aprendizaje de esta asignatura de forma global; no obstante, seguidamen-
te se mencionan algunos de ellos porque pueden ser de gran importancia para
interpretar los resultados obtenidos.
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“Valoración Positiva. Hay que trabajar más pero también aprendes más,
porque no se trata de seguir una receta, como si fuéramos cocineros, sino
que hay que resolver los problemas que surgen. Además se aprende a tra-
bajar en equipo y hay otras opiniones.”
“Positiva. Muy bien pensada. En ninguna asignatura se trata así el tema.
Planificación de un grupo con su coordinador, su encargado de disolu-
ciones, material, equipo, etc.”
Otros comentarios realizados por los alumnos son los siguientes:
Positivo. Hay tiempo suficiente con las horas de clase.
Positiva. Se sale de la práctica con las cosas claras.
Positiva. He aprendido mucho de analítica.
Positiva. Se aprende a desenvolverse por uno mismo y a obtener informa-
ción.
La experiencia ha sido buena aunque un poco difícil en ocasiones.
Positiva no cuesta cursarla.
Positiva, se trabaja relajado y se aprende a buscar en los libros.
Positiva. He aprendido mucho trabajando menos. No estoy de acuerdo
con la masificación de prácticas que ocurre en otras asignaturas.
Positiva. El único inconveniente es que con este Plan de estudios si todos
se dedican a mandar cosas, llega un momento que te saturas.
Positiva. Aprendes durante la realización de las prácticas y no cuando te
preparas el examen.
Positiva. Nunca había trabajado de esta manera. Se desarrollan las habi-
lidades sociales en el trabajo.
De todos estos comentarios se desprende que los alumnos reconocen haber
aprendido bastante y que les quedan las cosas bastante claras sólo con lo reali-
zado en clase. También parece que aprecian bastante el trabajo en grupo y las
búsquedas bibliográficas.
Otro aspecto a destacar es que parece que pese al agobio de clases que llevan
los alumnos en esta licenciatura, dicen que en esta asignatura tienen tiempo sufi-
ciente para hacer las cosas durante el periodo para ello encomendado y que no
les quita mucho tiempo de estudio en casa.
3.2.4. Propuesta de actividades extra por parte de los alumnos
Los comentarios de los alumnos a la pregunta sobre el tipo de actividades
extra que propondrían son los siguientes:
• Realizar alguna práctica individual
• Pondría actividades más relacionadas con Química Analítica Avanzada.
• Visita a un laboratorio de investigación o empresa.











Foros de discusión en
Campus Virtual
Vivencias positivas
– Buena idea la realización del prein-
forme porque luego es más fácil
realizar el informe.
– Los compañeros se involucran bas-
tante en la búsqueda de datos y ela-
boración del informe.
– Positivo que haya que presentarlo
nada más acabar la práctica, así te
obligas a mirar las cosas.
– Difícil de llegar a un acuerdo entre
todos pero es positivo.
– Muy positivo porque aún haciendo
sólo un informe cada miembro del
grupo, hemos participado en todos y
nos hemos enseñado cosas nuevas.
– Entre los mismos compañeros nos
corregimos cosas que hacíamos
mal.
– Positiva, al ser cuatro el trabajo está
más dividido y hay más tiempo para
realizar el informe.
– Se trabaja en equipo
– Las diferencias de opinión son enri-
quecedoras.
– Corregir errores es bueno ya que
sino no se sabe si se ha realizado
bien o mal la práctica.
– Positivo, “nos hemos tenido que
buscar la vida”.
– La información obtenida es útil.
– Se aprende a manejar libros y a bus-
car información.
– Se puede estudiar y aprender duran-
te la realización de la asignatura.
– “Me gustaría que se hicieran más a
menudo porque aprendes mucho y
no te cuesta nada”.
– Se aprenden cosas nuevas fuera de
lo que son meramente las prácticas
de laboratorio.
Vivencias negativas
– Los ordenares dan muchos proble-
mas
– Hay bastantes dificultades a la hora
de realizar las prácticas.
– Se tiene demasiada información y a
veces lía.
– Falta de motivación en las búsque-
das.
– Falta de tiempo.
– Un poco tedioso ya que casi todas
las intervenciones eran casi iguales
y no sabía qué poner para variar
Tabla 2. Resumen de los comentarios positivos y negativos relacionados con la asigna-
tura Experimentación en Química Analítica (EQA).
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• Está bien así.
• Más reuniones con el profesor pero que sean obligatorias, ya que algunos
compañeros no se enteran de alguna cosa y no preguntan. El profesor en las
reuniones marca más o menos las cosas más importantes de las prácticas.
• Se deberían hacer prácticas relacionadas con el trabajo que se vaya a des-
arrollar en el futuro.
• Algo relacionado con informática, para tratamiento de resultados.
• Que se vean conceptos de gestión, marketing…enfocados al mercado labo-
ral.
• Muy importante trabajar sin prisas. No se puede aprender si el reloj te per-
sigue.
Algunas de estas sugerencias podrían tenerse en cuenta para mejorar la
docencia de esta asignatura como la visita a una empresa o a un laboratorio de
investigación. Es normal que los alumnos en 4º de carrera empiecen a preocu-
parse por su futuro y quieran saber cómo es su sector profesional haciendo visi-
tas. Quizás el problema que tenemos en esta zona es que no es muy industrial y
en consecuencia no hay muchas empresas del sector químico pero haciendo un
esfuerzo alguna salida seguro que se podría hacer.
También sería posible realizar una práctica en la que haya que hacer un tra-
tamiento estadístico de los resultados utilizando un programa estadístico, como
por ejemplo el SPSS, con objeto de ver si hay diferencias significativas entre los
resultados obtenidos por todos los alumnos para una misma práctica. De esta
forma se conseguirían dos cosas, por un lado realizar un estudio estadístico sen-
cillo de resultados y, por otro, una puesta en común de resultados que pusiera en
evidencia aquellos resultados diferentes y buscar las causas de por qué se han
producido.
En cuanto al comentario de no trabajar con prisas, éste parece que se ha mejo-
rado enormemente en este curso con los cambios introducidos respecto al curso
anterior, por lo que no parece que sea un pensamiento generalizado sino más
bien una opinión personal.
Por último, los alumnos también han sugerido realizar prácticas más aplica-
das. En este sentido se puede intentar introducir determinaciones en campos
como la alimentación o bien el medio ambiente para que los estudiantes vean la
aplicación que pueden tener las técnicas de análisis que están utilizando.
4. CONCLUSIONES, PERSPECTIVAS DE MEJORA Y FUTUROS TRA-
BAJOS
1. La actitud de los alumnos varía conforme éstos van avanzando en sus estu-
dios. Así, cuando los inician, se consideran a sí mismos como buenos estu-
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diantes, mientras que cuando permanecen algunos años en la Universidad
reconocen haber cambiado un tanto dicha percepción.
2. Metodológicamente el trabajo en grupo incorpora competencias recomen-
dadas en el sistema ECTS. Las encuestas distribuidas tanto a la asignatu-
ra IEQyTIQA como EQA demuestran que los alumnos agradecen el
sistema de trabajo cooperativo debido al aprendizaje de aspectos nuevos
que ello les reporta.
3. Tal y como se han desarrollado en la presente red, opinamos que una com-
binación de aspectos considerados por el sistema de trabajo en equipo e
individual resultaría la opción más adecuada para cumplir con los objeti-
vos de la asignatura. Así, podríamos indicar los siguientes aspectos posi-
tivos de cada metodología:
Para el curso siguiente se pretende poner en marcha un método de traba-
jo que reúna estos aspectos.
4. Hay que adaptar la distribución de créditos presenciales y no presenciales
en la Asignatura “Introducción a la Experimentación en Química y a las
Técnicas Instrumentales en Química Analítica (IEQyTIQA)” a las direc-
trices indicadas por el EEES.
5. En lo que respecta a la asignatura “Experimentación en Química”, hay
que hacer constar que, en nuestra opinión, los contenidos de la misma para
el curso 2004-2005 e indicados en la guía docente deben modificarse.
Fundamentalmente, esto es debido a la falta de concordancia entre los
objetivos planteados en la Guía Docente (Apartado 2.1) y los objetivos
que se logran, manteniendo las prácticas que se han propuesto para el pre-
sente curso. Tanto desde el punto de vista instrumental como metodológi-
co, el nivel de las prácticas se asemeja mucho a las realizadas por los
alumnos en la asignatura IEQyTIQA).
Trabajo en equipo Trabajo individual
Interacción entre alumnos Realización de tutorías
Organización del trabajo Reflexión individual
Asunción de responsabilidades Mayor carga de trabajo no presencial
Discusión y argumentación
Búsqueda de información en Internet
Participación en actividades propuestas a través de Campus Virtual (debates, tutorías, realiza-
ción de tests)
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El nuevo sistema de créditos europeos ECTS se define por la
valoración del volumen de trabajo que el estudiante debe realizar
para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las
materias. Ante esta nueva realidad es necesaria la elaboración de
nuevas metodologías docentes y de aprendizaje. Desde esta pers-
pectiva, el artículo centra su atención en una de las herramientas
que proporcionan las nuevas tecnologías para fomentar la capaci-
dad de autoaprendizaje del alumno/a. A través del Campus Virtual,
plataforma informática de la Universidad de Alicante de carácter
pedagógico, se ha empleado la herramienta ‘Debate’, que permite
al alumnado la posibilidad de participar en foros de debate sobre
un tema concreto. Desde la red INVESTEDU hemos elaborado
una metodología de autoaprendizaje que se adecua a las particula-
ridades de las asignaturas implicadas.
1. INTRODUCCIÓN
La adaptación de los planes docentes al EEES tiene importantes implicacio-
nes para la docencia, especialmente en lo que respecta a la programación, la pla-
nificación de las actividades, la metodología docente y la evaluación. El nuevo
modelo de enseñanza, que enfatiza el aprendizaje más que la docencia, supone
un cambio a favor de la asistencia, guía y orientación al estudiante para su pro-
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fesionalización e incorporación en el mercado de trabajo. Dicho modelo está
cada vez menos centrado en los métodos tradicionales de transmisión directa y
presencial de la información. Este cambio tiene, sin duda, repercusiones en la
metodología de trabajo dentro y fuera del aula, así como en la actitud del profe-
sorado y el alumnado ante el proceso de enseñanza-aprendizaje.
El entorno propiciado por las nuevas tecnologías de la información y la
comunicación ha favorecido la utilización de nuevos modelos de autoaprendiza-
je y autoevaluación a distancia, entre los que destaca el debate virtual en foros
de discusión en línea. La aplicación Debate del Campus Virtual de la Universi-
dad de Alicante nos ha permitido poner en práctica nuevas opciones de enseña-
za y aprendizaje universitarios.
1.1. ECTS Y NUEVAS TECNOLOGÍAS
La adopción del sistema de créditos europeos, conocido como ECTS (Euro-
pean Credits Transfer System), trae consigo una profunda transformación de la
metodología docente en el ámbito universitario. Este sistema valorará el volu-
men de trabajo total del alumno/a y no la duración temporal de las clases impar-
tidas por el profesor/a. Resulta imprescindible, pues, determinar las tareas que el
estudiante debe realizar para alcanzar los correspondientes objetivos formativos,
en los que tendrá un peso específico la orientación profesional dada a la titula-
ción. Se trata, por tanto, de conseguir no sólo un determinado nivel de conoci-
mientos, sino también de desarrollar una serie de capacidades y habilidades a fin
de aplicar y poner en práctica dichos conocimientos. En el desarrollo de la meto-
dología docente, no se puede dejar de lado, por ende, el fomento de la capacidad
de autoaprendizaje y autoevaluación del alumno/a que, en definitiva, ha de ser-
vir para desarrollar su capacidad de autonomía.
Los nuevos medios de información y comunicación están cada vez más inte-
grados en la enseñanza universitaria. Nuevas formas de enseñar como, por ejem-
plo, presentaciones multimedia, entornos de aprendizaje basado en ordenadores,
formas de comunicar y trabajar con los alumnos en red, etc., han relevado defi-
nitivamente al método tradicional. Nuevos enfoques como “Teleteaching, Tele-
coaching, Teletutoring o Blended Learning” ya han sustituido, en parte, la
presencia física del profesor en el aula.
Para su propio enfoque metodológico, el empleo de las nuevas tecnologías es
imprescindible si quiere ofrecer a sus alumnos una enseñanza motivadora,
potenciando el trabajo individual creativo. Para ello, sin embargo, el docente pre-
cisa un conocimiento profundo sobre la construcción de materiales didácticos
basados en las TICs y la creación de plataformas de intercambio tanto entre el
docente y el alumnado (aprendizaje guiado) así como los alumnos entre ellos
(aprendizaje cooperativo).
En el contexto de la enseñanza y el aprendizaje universitario, las transforma-
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ciones que caracterizan la denominada «sociedad de la información» han abier-
to nuevas posibilidades respecto al acceso a la formación y al conocimiento,
adquiriendo cada vez mayor importancia en la educación a distancia y en los ser-
vicios de autoaprendizaje electrónico, así como en los nuevos métodos de docen-
cia y las nuevas formas de estudio. Estos cambios requieren, sin duda, nuevas
competencias personales, sociales y profesionales que se imponen de forma con-
tinua en el mundo educativo (Marquès, 2000).
1.2. EL CAMPUS VIRTUAL
La proliferación de nuevos entornos formativos en el ciberespacio no ha sido
un fenómeno ajeno a la Universidad de Alicante, que ha incorporado plenamen-
te las posibilidades que ofrecen las distintas modalidades de la formación a dis-
tancia (enseñaza/aprendizaje a distancia, e-learning), habilitando para ello una
plataforma informática eficaz y de fácil manejo: el Campus Virtual.
El Campus Virtual es una herramienta que permite aplicar múltiples recursos
relacionados no sólo con la gestión de la docencia por parte del profesorado, sino
también, y especialmente, con el autoaprendizaje del alumnado (casi siempre
tutorizado u orientado por el profesor/a). Esta plataforma abre nuevas perspecti-
vas para el perfeccionamiento, en el ámbito del sistema de créditos europeos, de
las formas de exposición de los contenidos, así como de las competencias y habi-
lidades que el alumno/a ha de alcanzar, tanto dentro como fuera del aula, para lo
cual ofrece múltiples y muy diversas opciones de trabajo. Esta nueva forma de
interacción entre el docente y el estudiante libera de las exigencias de coinci-
dencia en el tiempo y en el espacio, y facilita así el acceso a la formación en
cualquier circunstancia. Todo ello implica que el contacto entre ambos ya no se
restringe al aula o a las tutorías, y favorece, asimismo, la interacción virtual y
cooperativa entre los propios alumnos.
Sin duda, tales cambios entrañan nuevos retos tanto para la enseñanza y el
diseño de la metodología y los métodos docentes, como para el proceso de
aprendizaje del alumno/a.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES Y CONTEXTO
La actividad se ha aplicado en cinco asignaturas distintas:
a) Derecho Penal
La utilización de herramientas informáticas se aplicó en dos asignaturas tron-
cales, una en cada cuatrimestre. Una de ellas fue «Derecho penal II» (código
9597), asignatura anual de 9 créditos en los Títulos propios de Criminología y
Detective, que se imparte a lo largo del segundo curso, en su modalidad presen-
cial y diferida. La otra, «Derecho Penal II» (código 9396), también de carácter
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anual de 9 créditos, se imparte en el tercer curso de la Licenciatura de Derecho,
en el grupo D.
b) Historia del Mundo Actual
Siguiendo con la experiencia del curso pasado, en el primer cuatrimestre se
aplicó la metodología del Portfolio Discente a la asignatura «Historia Contem-
poránea de España II» (código 8027), asignatura troncal de 6 créditos que
corresponde al tercer curso de Historia. La unidad didáctica en la que se aplicó
fue “La Guerra Civil”. La participación en esta experiencia era voluntaria, y se
puntuaba con 3 puntos de la nota final. El Debate se llevó a cabo en la asigna-
tura «Historia del Mundo Actual» (código 8034), troncal de 6 créditos que se
imparte en el segundo cuatrimestre del cuarto curso de Historia. La actividad era
obligatoria, con una puntuación de 1 punto respecto a la nota global.
c) Teorías e Instituciones Contemporáneas de la Educación
Se trata de una asignatura troncal (código 7813) de segundo curso de la
Diplomatura de Maestro (4,5 créditos), que se imparte en el segundo cuatrimes-
tre. El total del alumnado matriculado asciende a 152 alumnos y la asistencia a
las clases presenciales se estima en torno a 70 alumnos/as.
d) Penología
El empleo del Debate se llevó a cabo en el segundo cuatrimestre con relación
a una de las unidades temáticas de «Penología» (código 9615), asignatura de
segundo curso que tiene carácter troncal en el Título Propio de Criminología. El
empleo de la herramienta se realizó tanto en las clases que se imparten de forma
presencial como a distancia.
e) Lengua CIV Alemán
La asignatura elegida ha sido «Lengua CIV: Alemán» (código 8309), con un
total de 6 créditos, 3 teóricos y 3 prácticos, correspondiente a la Licenciatura de
Traducción e Interpretación Inglés. Esta asignatura se imparte en cuarto curso y
su docencia recae en el segundo cuatrimestre. En esta asignatura están matricu-
lados 33 alumnos.
2.2 INSTRUMENTOS. EL CAMPUS VIRTUAL COMO PLATAFORMA DE AUTOAPREN-
DIZAJE: LA HERRAMIENTA «DEBATE»
El Vicerrectorado de Nuevas Tecnologías e Innovación Educativa y el Secre-
tariado de Innovación Educativa de la Universidad de Alicante iniciaron en el
curso académico 2000-2001, un proyecto cuyo objetivo era facilitar al profeso-
rado los recursos informáticos necesarios para desarrollar su labor docente y
mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Dicha plataforma informática
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.
APORTACIONES AL DISEÑO DE LA ACCIÓN TUTORIAL
193
actualmente cumple, entre otras funciones, la de facilitar determinadas tareas
docentes como las de tutorías, prácticas, controles o debates. Esta última herra-
mienta ha sido la seleccionada por el Grupo de investigación INVESTEDU
como complemento de la enseñanza presencial y diferida o “a distancia”, ya que
ofrece al alumnado la posibilidad de participar en foros de discusión (similares
a los foros más comunes que pueden encontrarse en Internet) sobre temas con-
cretos.
A través de la utilización de esta herramienta se busca fomentar y mejorar las
competencias del alumno: las competencias instrumentales (la capacidad de aná-
lisis y síntesis, la mejora de la comunicación escrita en el idioma propio o en un
segundo idioma…); las competencias interpersonales (el trabajo en equipo, la
capacidad de crítica, argumentación y contra-argumentación, el intercambio de
ideas y puntos de vista, etc.); y las competencias sistémicas (la capacidad de
aprendizaje, la creatividad, la capacidad para le trabajo autónomo, etc.).
La siguiente imagen muestra la página web del Campus Virtual de la Uni-
versidad de Alicante en la que aparece la herramienta informática para la moda-
lidad de interacción de Debate. Su manejo es sencillo, y consiste en asignar la
pregunta del debate en el cuadro, así como una fecha de caducidad (si se desea).
El debate es aceptado por el sistema, pulsando “Enviar”, y una vez dado de alta
puede activarse de forma inmediata o detenerse provisionalmente.
Con el fin de asignar el Debate a un grupo o a varios grupos, se puede emple-
ar la opción “Asignar a un grupo”, en la que se despliegan todos los grupos en
los que el profesor imparte docencia. Automáticamente, aparece la pregunta que
el profesor ha formulado al principio. Con la opción “Validar los grupos selec-
Figura 1. Crear un nuevo Debate en el Campus Virtual.
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cionados”, el profesor/a acepta la asignación de la pregunta o el título del deba-
te a un grupo determinado. La opción sólo permite asignar el debate a un grupo.
Si deseara aplicarlo también a otro grupo, tendría que repetir este segundo paso.
Asimismo, la aplicación permite establecer si el Debate va a poder ser visua-
lizado por el resto de profesores que imparten docencia en esa asignatura, en el
caso de que hubiera más de un profesor (activando la opción “Común para todo
el profesorado de la asignatura”). El resto de profesores puede, por tanto, parti-
cipar en el Debate, si bien no puede moderarlo, ya que esta atribución queda res-
tringida de forma exclusiva al profesor que lo ha creado.
2.3. PROCEDIMIENTO
La estructura y el funcionamiento de la aplicación Debate es similar a la de
los foros más comunes que se pueden encontrar en Internet, como puede ser el
caso, por ejemplo, de los foros contenidos en el Centro Virtual Cervantes, dedi-
cados al español actual, a la tecnología, al hispanismo o a la enseñanza del espa-
ñol (en <http://cvc.cervantes.es/foros/>). Se trata de una herramienta que actúa
como un «hilo de discusión» y que funciona básicamente en modo web, permi-
tiendo la interactividad de una comunidad virtual que maneja determinados tópi-
cos. Como ocurre en la Red, la aplicación del Debate del Campus Virtual
permite la interacción de un grupo a partir de un tema de discusión lanzado por
el moderador, por medio de intervenciones que son visibles para todos los inte-
grantes del grupo. En la herramienta Debate, estas intervenciones se organizan
en líneas de participación.
El procedimiento que se ha seguido para llevar a cabo las actividades de
debate se puede resumir de la siguiente forma:
Figura 2. Asignar un Debate a un grupo.
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En primer lugar, cada profesor comunicaba con antelación al alumnado (en
el aula y/o a través de anuncios en el Campus Virtual) el inicio de una discu-
sión en la red sobre un tema previsto en el programa de las asignaturas rela-
cionadas en el apartado 2.1. A tal efecto, en segundo lugar se ponía a
disposición de los alumnos/as (también a través del Campus Virtual, y por
medio de la aplicación “Materiales”) un texto en formato PDF, para su análisis
y comprensión. Los textos que han sido objeto de estudio en cada una de las
asignaturas impartidas por el Grupo INVESTEDU son los que se indican (rela-
cionan) a continuación:
a) Derecho Penal II:
• Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de medidas de protección
integral contra la violencia de género.
• Artículo «“Los correos de la cocaína” y el Tribunal Supremo: pobreza,
estado de necesidad y prevención», de Margarita Martínez.
b) Historia del mundo actual
• Texto «El re-conocimiento de la paz en la Historia», de Francisco A.
Muñoz y Mario López Martínez, en Historia de paz: tiempos, espacios
y actores. Granada: Universidad, 2000. Este texto permitió introducir
una nueva perspectiva historiográfica en la asignatura, los estudios de
paz, muy apropiados para una asignatura que se centra en la segunda
mitad del siglo XX, época de sucesivos conflictos pero también de con-
solidación de las propuestas y movimientos pacifistas. Se trataba de
invitar a los estudiantes a reflexionar sobre una nueva manera de enfo-
car el estudio del pasado, menos dependiente de los conflictos y de las
grandes potencias militares, para centrar la atención en los procesos de
paz, largas épocas sin guerras, prevención de conflictos, el movimiento
pacifista, etc. De esta manera, se intenta romper con la imagen que con
frecuencia tienen los alumnos/as del conocimiento histórico como un
ente cerrado, impermeable a nuevos enfoques. Por otra parte, se preten-
día también promover una actitud activa y crítica frente a discursos beli-
cistas y militaristas, o defensores del uso de la violencia que tienen
cierta presencia en la actualidad.
c) Penología
• Texto «En la Colonia penitenciaria», de Franz Kafka (tomado de la
recopilación de textos del mismo autor publicados en el libro La conde-
na, Madrid: Alianza Editorial, 11.ed, 1985).
d) Teoría e instituciones contemporáneas de la educación
• Artículo «El Informe PISA, los estudiantes y la cultura», en Le Monde
diplomatique de marzo de 2005
• Texto «Religión y presencia de símbolos religiosos en las escuelas», de
Jaume Trilla, en Cuadernos de Pedagogía, abril de 2005.
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e) Lengua CIV: Alemán
• Texto «Wenn die Menschen Haifische wären», de Berthold Brecht., en el
texto de este mismo autor Kalendergeschichten, tomado de www.yolan-
the.de/stories/brecht03.htm [fecha de consulta: marzo de 2006].
• Un segundo debate, ya con más éxito, se desarrolló tras haber proyecta-
do la película en alemán Comedian Harmonists, que trata sobre un
grupo musical muy exitoso en Alemania durante los años 20, cuya carre-
ra se vio truncada cuando los nazis llegaron al poder, ya que 3 de los
miembros de la formación musical eran judíos. La proyección de la pelí-
cula coincidió con los actos conmemorativos que se celebraron en febre-
ro de 2005 del 60 aniversario de la liberación del campo de exterminio
de Auschwitz. Dado la actualidad del tema y, gracias a la visualización
de la problemática, tanto personal, como su repercusión política, ejem-
plarizado por este grupo musical, los alumnos pudieron formarse una
opinión acerca de un tema tan importante en la historia reciente de Ale-
mania. En este debate se formuló una pregunta sobre el contenido de la
película y otra que requería la opinión personal del alumnado.
• Como ejercicio más creativo y relacionado con los proyectos sobre la
actualidad alemana que los alumnos tenían que presentar y que forma-
ban un requisito imprescindible para la aprobación de la asignatura, se
contemplaba que cada grupo formulara una pregunta relacionada con la
temática que se lanzaría como debate. Esto ha constituido un factor
motivador para el alumno/a.
Los documentos debían ser leídos y analizados por los participantes para res-
ponder al tema de discusión formulado por los profesores al inicio de la activi-
dad. Las respuestas dadas por al alumnado eran comentadas de forma breve por
el profesor/a, quien había asumido, tal y como se ha indicado anteriormente, la
función de moderador del debate.
Hay que destacar que cada uno de los debates se mantuvo abierto durante un
plazo aproximado de entre dos y tres semanas. Por último y, una vez vencido el
plazo para intervenir en la discusión, el moderador realizaba un comentario final
en el que sintetizaba las principales intervenciones realizadas por los alumnos,
sugiriendo en algunos casos posibles conclusiones, y dejando abiertos otros inte-
rrogantes.
2.4. OBJETIVO Y DISEÑO
El principal objetivo del Grupo INVESTEDU ha sido promover, fundamen-
talmente, el desarrollo de dos competencias en el alumnado: la de argumentación
en la exposición de una interpretación personal, así como la del análisis crítico
de un determinado problema.
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Más específicamente, las actividades diseñadas a través de la herramienta
Debate han tenido como objetivo fundamental desarrollar tres tipos de compe-
tencias, a saber: competencias instrumentales, competencias interpersonales y
competencias sistémicas.
a) Competencias instrumentales:
• Habilidades cognitivas, consistentes en distinguir los diferentes concep-
tos e ideas que integran un discurso, así como sus consecuencias:
– capacidad de análisis y síntesis
– conocimiento general básico
– profundización en el conocimiento de la materia
• Habilidades metodológicas
– capacidad de organización y planificación en el trabajo autónomo y en
equipo
• Habilidades tecnológicas
– Familiarización y aplicacion del Campus Virtual y de la herramienta
Debate.
• Habilidades lingüísticas
– exposición escrita de las opiniones propias
– refutación de ideas expresadas por otros
b) Competencias interpersonales:
• Habilidades individuales
– Capacidad de crítica y autocrítica
• Habilidades sociales (interacción social y cooperación)
– Trabajo colectivo
– Interacción de cada participante con sus compañeros en un entorno
diverso y virtual, expresando las propias opiniones y opinando sobre
las del resto.
– Apreciación de la diversidad de opiniones.
c) Competencias sistémicas: capacidades y habilidades que implican una
combinación de entendimiento, sensibilidad y conocimiento, y que
requieren la adquisición previa de las competencias instrumentales e inter-
personales)
• Capacidad de relación, estableciendo una visión de conjunto entre los
temas particulares analizados en cada texto.
• Capacidad de aprendizaje
• Capacidad inductiva y deductiva.
• Capacidad para generar nuevas ideas y tópicos relacionados con el tema
objeto de debate.
• Capacidad de adaptación al trabajo en un entorno distinto al aula, con-
cretamente en un entorno virtual.
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3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
El uso de la herramienta debate del Campus Virtual ofrece fundamentalmen-
te cuatro ventajas:
a) Ha posibilitado una mayor participación que la que tiene lugar en el aula
por tres razones. En primer lugar, brinda mayor disponibilidad de tiempo
y mayor libertad para su uso. En segundo lugar, ha permitido la participa-
ción de alumnos/as que, por diversos motivos, no pueden asistir con regu-
laridad a clase, En tercer lugar, ofrece una alternativa a los alumnos/as que
no se sientan cómodos participando en público.
b) Ha dado lugar a una mejora en la reflexión y la argumentación de los
alumnos/as, que no siempre es posible apreciar en los debates realizados
en el aula.
c) Ha permitido la participación de aquellos alumnos/as que por motivos
varios no pueden asistir regularmente a clase, ya que los tiempos de inter-
vención no están constreñidos a una hora o día determinado.
d) En relación con la docencia a distancia, ha facilitado una comunicación
más directa entre el docente y los alumnos/as, así como entre estos últi-
mos (de forma cooperativa y colectiva). De este modo, el profesor ha teni-
do un acceso privilegiado en el proceso cognitivo de los alumnos/as.
Tras la implementación de las actividades desarrolladas y expuestas en los














































Figura 3. Resultados de participación en cada asignatura.
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Estos resultados se pueden representar del siguiente modo:
En relación con los datos anteriores, se pueden establecer los siguientes pun-
tos de discusión:
a) El índice de participación del alumnado no demasiado elevado.
Este hecho quizá se deba a la complejidad teórica de algunos textos,
así como a la escasa familiaridad de bastantes alumnos/as con la informá-
tica y las nuevas herramientas, ya que la mayoría de las asignaturas con
las que se ha trabajado corresponden a los primeros cursos de las titula-
ciones universitarias. Por consiguiente, el debate habrá supuesto para
muchos el primer trabajo de dicha naturaleza. Además cabe indicar que
sólo en una de las asignaturas (“Historia del mundo actual”) la participa-
ción en el debate ha constituido un porcentaje de la calificación final de la
misma. Se puede concluir, no obstante, que se ha conseguido profundizar
en los contenidos de las distintas asignaturas, lo que ha suscitado un
mayor interés por parte de los alumnos/as en las disciplinas estudiadas.
b) Alcance de los objetivos propuestos para desarrollar las competencias
antes mencionadas.
Los objetivos planteados se han cumplido en términos generales, pues
la mayoría ha comprendido el texto, ha sintetizado las ideas principales,
Figura 4. Representación de los resultados de participación en cada asignatura.
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ha desarrollado un discurso estructurado y argumentado, y ha interactua-
do con sus compañeros en un entorno virtual. Asimismo, el alumnado se
ha expresado en la mayoría de los casos con corrección, y ha sabido utili-
zar esta herramienta. No obstante, se han detectado algunas disfunciones,
como el uso en determinadas ocasiones de un lenguaje coloquial o de
escritura con símbolos (del tipo que se emplea generalmente en los chats,
foros de discusión, correo electrónico, etc.), y el recurso a valoraciones
personales más que a argumentos académicos concretos, principios o pre-
ceptos legales. Otro objetivo que no parece haberse alcanzado de forma
suficiente es la discusión cooperativa entre los alumnos. La excepción se
ha producido en las asignaturas “Teorías e instituciones contemporáneas
de la educación” e “Historia del Mundo Actual”, donde la interacción y la
discusión entre los alumnos incrementó progresivamente a medida que
avanzaba el debate.
c) Insatisfacción generalizada respecto al uso técnico de la herramienta del
Debate
El descontento ha sido común a profesores y alumnos, y en todos los
casos ha sido consecuencia del propio diseño informático de la herra-
mienta, no siempre lo suficientemente ergonómica. En este sentido, el
principal inconveniente que se ha destacado ha sido la imposibilidad de
realizar cambios topográficos en cuanto al tipo de fuente, el color, o su
formato. Dada la naturaleza de la actividad desarrollada por medio del
Debate, las interacciones profesor-alumno, alumno-alumno, profesor-
alumnos habrían resultado más eficaces si hubiera sido posible destacar
correcciones o comentarios sobre las intervenciones o los errores cometi-
dos, con el fin de que el alumno/a pueda visualizarlos rápidamente y dis-
tinguir las modificaciones con mayor agilidad.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
En el ámbito de la enseñanza a distancia y, a pesar de la escasa participación
experimentada, los resultados pueden ser calificados de positivos, dado que el
empleo de la herramienta ha demostrado servir como forma de establecer una
comunicación más directa entre docentes y alumnado. Como consecuencia, el
profesor/a ha podido comprobar el modo de trabajo y el progreso del alumno, al
tiempo que ha logrado corregir errores o reorientar la argumentación, al destacar
cuáles son las razones más adecuadas para fundamentar una opinión.
Respecto a las asignaturas presenciales en las que se ha implementado el
debate como instrumento para el aprendizaje, los objetivos alcanzados son satis-
factorios en líneas generales, puesto que ha suscitado interés por una parte del
alumnado. Consideramos que la participación se puede ver incrementada cuan-
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do pueda incorporarse el debate como un instrumento metodológico central del
proceso de enseñanza y aprendizaje y cuando, por tanto, sea evaluable.
Por último, es importante señalar la necesidad de mejorar las posibilidades
del Debate, entendido como la aplicación informática, a través de la interfaz del
Campus Virtual. Además de los inconvenientes señalados con anterioridad rela-
tivos a cuestiones de formato, creemos que esta herramienta es insuficiente,
puesto que no favorece la participación de alumnos/as que cursan la asignatura
pero que tienen un código diferente de matriculación por pertenecer a otros títu-
los universitarios. Para estos casos, sería interesante que el Debate permanecie-
ra también abierto, lo cual creemos permitiría un aprendizaje interdisciplinar,
proporcionaría diferentes opciones para poder trabajar sobre los propios textos
producidos por los alumnos/as, y posibilitaría la relación discrecional entre
alumno/a –profesor/a tanto para los comentarios y sugerencias, como para las
correcciones.
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RESUMEN
El aprendizaje cooperativo, metodología acorde con los crédi-
tos ECTS, tiene diversas ventajas o virtudes, entre las cuales pode-
mos destacar el hecho de que promueve la implicación activa del
estudiante en el proceso de aprendizaje. Su utilización en la docen-
cia universitaria nos parece, por tanto, de especial relevancia y cre-
emos que prepara además a los estudiantes para el mundo del
trabajo actual, donde el trabajo en equipo –equipos autogestiona-
dos en algunas ocasiones- tiene cada vez más importancia.
En nuestra investigación hemos desarrollado diversas activida-
des de aprendizaje cooperativo susceptibles de ser utilizadas por
diferentes profesores en distintas asignaturas, y hemos recogido la
valoración que hace el alumnado de las mismas y su nivel de satis-
facción con respecto a estas estrategias de aprendizaje.
1. INTRODUCCIÓN
Al inicio del curso escolar 2004-2005, un grupo seis profesores, con expe-
riencia en años anteriores en trabajo en redes colaborativas de la universidad de
Alicante y pertenecientes a dos áreas de conocimiento de distintos departamen-
tos, nos propusimos avanzar en el conocimiento de la disposición de nuestro
alumnado en modelos y prácticas de aprendizaje cooperativo. Por nuestra parte
decidimos ir transformando nuestras asignaturas haciéndolas menos magistrales
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y más participativas, en las que el alumnado se implicara mucho más tomando
una actitud más activa y constructiva en la línea marcada por Bolonia y dentro
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).
El objetivo específico que perseguíamos era, por una parte conocer la actitud
de nuestros alumnos para este nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje y la apli-
cación de los ECTS en la enseñanza universitaria; por otra parte, nos propusimos
aplicar dos métodos del aprendizaje cooperativo: a) Investigación en grupo
(Group Investigation/GI), y b) Rompecabezas (Jigsaw), y valorar el rendimien-
to académico conseguido.
Para valorar los resultados obtenidos en ambos objetivos nos servimos de dos
instrumentos de recogida de datos que aplicamos a una gran mayoría de nuestro
alumnado, uno antes del inicio de la actividad de aprendizaje cooperativo, en
horario de clase y sin previo aviso; y otro una vez realizada.
Los resultados, valoraciones y propuestas que se presentan en este artículo
son fruto de este trabajo cuyo objetivo principal es el de ir avanzando y experi-
mentando nuevos modos de hacer docencia universitaria en la que tanto profe-
sores y alumnos, así como la Institución que nos integra, nos pongamos en
disposición para poder aplicar con garantía de éxito nuestra plena incorporación
en el nuevo marco europeo de enseñanza superior.
Las técnicas de aprendizaje cooperativo aplicadas han sido dos:
• Grupo de Investigación:
Uno de los planteamientos y desarrollos de la actividad ha sido inspirado en
la técnica de aprendizaje cooperativo denominada “Grupo de Investigación”, si
bien se introdujeron determinadas modificaciones para adaptarla a los contextos
docentes en los que se realizó la experiencia.
La investigación grupal es una modalidad desarrollada por Shlomo Sharan,
Yael Sharan y sus colaboradores en la universidad de Tel Aviv (Israel), aunque
se remonta a la obra de John Dewey. Se trata de un medio que favorece el diá-
logo interpersonal y la dimensión socio-afectiva del aprendizaje, tanto en el aula
como-principalmente- fuera de ella, en el campo de práctica.
Aspectos de interés para el trabajo cooperativo en grupos de investigación:
1. La Investigación grupal resulta adecuada para proyectos de estudio inte-
grados que se ocupen de la adquisición, el análisis y la síntesis de infor-
mación para resolver un proceso multifacético, permitiendo los aportes
diversos de los integrantes del grupo. El tema de estudio puede ser pro-
puesto por el docente, y los alumnos llevan a cabo la concreción del
mismo a partir de los propios conocimientos e intereses del mismo.
Durante las clases pueden completarse informaciones y procedimientos
dirigidos a profundizar en algunos aspectos de la investigación. Al final
cada grupo deberá presentar a toda la clase la investigación realizada.
2. Un aspecto central de la investigación será la “planificación cooperativa”
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que llevan a cabo los alumnos, y en la que deben plasmar qué quieren
investigar, qué recursos necesitan, quién hará cada cosa y cómo presenta-
rán su proyecto.
Esta técnica se ha aplicado con alumnos/as de último curso, a los que se les
supone las habilidades sociales, comunicativas y de planificación del trabajo que
se requieren para este tipo de aprendizaje en grupo. El profesor-tutor, como refe-
rente cercano y modelo de/para el aprendizaje efectivo, deberá tomar una impli-
cación cercana y activa con los/as alumnos/as en todo el proceso investigativo.
• Rompecabezas:
Otro planteamiento y desarrollo de la actividad docente se ha basado en la
técnica de aprendizaje cooperativo denominada “Rompecabezas o Jigsaw”.
Esta técnica fue desarrollada por Aronson, Blaney, Stephan, Sikes, y Sanpp
(1978) y Aronson y Osherow (1980). En palabras de estos últimos este método
incrementa la atracción de los estudiantes hacia sus compañeros y hacia la insti-
tución escolar, mejora el rendimiento académico, disminuye la competitividad y
aumenta la capacidad para ponerse en el lugar de otra persona.
En esta técnica los estudiantes son divididos en grupos de seis miembros. En
la creación de los grupos se debe, sobre todo, maximizar la heterogeneidad en
cuanto a niveles de habilidad, rendimiento, sexo, etc.
El material académico se divide en tantas partes o fragmentos como miem-
bros tiene el equipo. Cada alumno recibe un trozo de tema que tiene que leer,
estudiar y preparar. A continuación, los alumnos de los diferentes grupos que tie-
nen el mismo fragmento se reúnen en “grupos de expertos”, donde se discute y
se profundiza en la información de cada parte. Por último, cada estudiante vuel-
ve a su grupo y enseña al resto de compañeros lo que ha aprendido. Entre todos
intentan resolver dudas, aclarar, preguntar, explicar ... con el objetivo de apren-
der todo el material.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES Y CONTEXTO
Las experiencias de aprendizaje cooperativo se desarrollaron a lo largo del
curso 2004-2005 por los profesores de la Red en las siguientes asignaturas y titu-
laciones:
– “Influencia Social”, asignatura troncal cuatrimestral de tercer curso de la
Licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas.
– “Trabajo Social y Programas Sociales de la Unión Europea”, asignatura obli-
gatoria cuatrimestral de tercer curso de la Diplomatura en Trabajo Social.
– “Metodología y Técnicas de Intervención para el Trabajo Social”, asigna-
tura troncal de segundo curso de la Diplomatura en Trabajo Social.
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– “Trabajo Social con la Comunidad”, asignatura obligatoria de tercer curso
de la Diplomatura en Trabajo Social.
– “Psicología Social”, complemento de formación anual de la Licenciatura
de Psicopedagogía (2º ciclo).
– “Bases Psicosociales de la Comunicación”, asignatura troncal de primer
curso de la Licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas.
2.2. INSTRUMENTOS
Se ha utilizado la escala de actitudes hacia el trabajo en grupo de Sánchez y
Mesa (1998) que incluye 21 ítems que son valorados en función del grado de
acuerdo con lo que expresa cada ítem en una escala Likert de cinco puntos, desde
muy en desacuerdo a muy de acuerdo.
El cuestionario se elaboró al efecto de recoger la opinión de los alumnos
acerca de la experiencia de trabajo cooperativo en la que habían participado.
Consta de 48 cuestiones agrupadas en las siguientes partes:
Parte a. Diferencial semántico
Parte b. Grado de acuerdo con cada una de las cinco afirmaciones que se pre-
sentan
Parte c. Valoración del aprendizaje alcanzado
Parte c. Valoración del aprendizaje alcanzado
Parte d. Aspectos positivos del trabajo cooperativo
Parte e. Aspectos que facilitan el trabajo en grupo
Parte f. Dificultades encontradas en el trabajo cooperativo
Parte g. Aspectos que pueden mejorar el trabajo en grupo
Parte h. Instrucciones que incrementan la eficacia del trabajo en grupo
Parte i. Habilidades necesarias para trabajar en grupo
Parte j. Consideraciones cuantitativas del trabajo cooperativo
2.3. PROCEDIMIENTO
En un primer momento cada profesor aplicó al grupo de alumnos una escala
de actitudes hacia el trabajo en grupo, para conocer con qué actitudes previas se
enfrentaban los alumnos al trabajo cooperativo que se les iba a plantear poste-
riormente.
Las experiencias de aprendizaje cooperativo, básicamente el Rompecabezas
y el Grupo de Investigación, fueron desarrolladas por cada profesor en su asig-
natura en el momento y con los contenidos o el tema que éste consideró más ade-
cuado. El planteamiento y la descripción de cada experiencia se realizó en una
ficha, en la cual se definieron los objetivos académicos y sociales, el tamaño de
los grupos, los materiales, la tarea del grupo y su temporización, los roles que
deberían asumir los estudiantes, el criterio de éxito, así como el grado en que ele-
mentos fundamentales del aprendizaje cooperativo estaban presentes (interde-
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pendencia positiva, exigibilidad personal, habilidades sociales en juego). Se
señaló también en esta ficha el método de evaluación de los estudiantes y de la
actividad, y finalmente se apuntaron los posibles riesgos de la actividad.
Por último, una vez llevada a cabo la actividad cooperativa, se aplicó otro
cuestionario a los alumnos, para que evaluaran la experiencia realizada. Después
de hacerse la respectiva presentación de lo que pretendíamos los profesores y
dejar plena libertad para la contestación del cuestionario totalmente anónimo, se
procedió a su cumplimentación y tratamiento estadístico posterior por parte del
equipo investigador con el programa estadístico SPSS 12.0
3. RESULTADO Y DISCUSIÓN
El análisis, los comentarios y las valoraciones que a continuación se realizan
son consecuencia del análisis de los resultados obtenidos teniendo en cuenta a
todo el alumnado que ha contestado a la escala y al cuestionario por separado.
ESCALA DE ACTITUDES
Han respondido a la escala un total de 275 alumnos de las diversas asignatu-
ras y titulaciones en las que se han realizado las experiencias de aprendizaje coo-
perativo.
A continuación vamos a presentar los resultados en los ítems de la escala que
señalan actitudes claramente negativas por un lado, y actitudes positivas por
otro, destacando en negrita en la tabla de frecuencias la respuesta que alcanza
mayor frecuencia.
• Actitudes negativas hacia el trabajo en grupo:
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
MUY DESACUERDO 51 18,5 18,5 18,5
DESACUERDO 74 26,9 26,9 45,5
NI AC. NI DES. 101 36,7 36,7 82,2
ACUERDO 32 11,6 11,6 93,8
MUY DE ACUERDO 17 6,2 6,2 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 5. No me gusta tener que hacer trabajos en grupo porque nunca nos ponemos de
acuerdo.
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• Actitudes positivas hacia el trabajo en grupo:
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
NC 2 ,7 ,7 ,7
MUY DESACUERDO 43 15,6 15,6 16,4
DESACUERDO 53 19,3 19.3 35,6
NI AC. NI DES. 72 26,2 26,2 61,8
ACUERDO 61 22,2 22,2 84,0
MUY DE ACUERDO 44 16,0 16,0 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 9. Trabajo en grupo sólo cuando me obliga la profesora o el profesor.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
NC 3 1,1 1,1 1,1
MUY DESACUERDO 80 29,1 29,1 29,8
DESACUERDO 83 30,2 30,2 60,0
NI AC. NI DES. 60 21,8 218 81,8
ACUERDO 26 9,5 9,5 91,3
MUY DE ACUERDO 23 8,4 8,4 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 17. Hacer cosas en grupo es un rollo. Prefiero trabajar solo.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
NC 2 ,7 ,7 ,7
MUY DESACUERDO 4 1,5 1.,5 2,2
DESACUERDO 8 2,9 2,9 5,1
NI AC. NI DES. 20 7,3 7,3 12,4
ACUERDO 101 36,7 36,7 49,1
MUY DE ACUERDO 140 50,9 50,9 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 15. Me gusta cooperar con mis compañeros de grupo.
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Con los resultados de esta ESCALA DE ACTITUDES HACIA EL TRABA-
JO EN GRUPO también se ha procedido a la realización de un análisis factorial
de los 21 ítems incluidos en la escala y que fue cumplimentado por 275 alum-
nos (método de extracción: Análisis de Componentes Principales. Rotación Vari-
max con Kaiser). Del análisis factorial se obtuvieron siete componentes que
explicaban casi el 62% de la varianza. Sin embargo, en el último factor sola-
mente obtenía un peso mayor de ,40 el ítem número 17, por lo que se decidió no
considerar este componente.
La varianza explicada por los seis primeros factores extraídos es de 56,62%.
En los Anexos se presenta la tabla que incluye la matriz de componentes rotados
obtenida de dicho análisis factorial. Los seis factores obtenidos son muy simila-
res a los extraídos por Sánchez y Mesa (1998) y son los siguientes:
FACTOR I: ACTITUDES POSITIVAS HACIA EL TRABAJO EN GRUPO
En este factor se incluyen cinco ítem, dos de ellos referentes a aspectos posi-
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
NC 3 1,1 1,1 1,1
MUY DESACUERDO 14 5,1 5,1 6,2
DESACUERDO 27 9,8 9,8 16,0
NI AC. NI DES. 81 29,5 29,5 45,5
ACUERDO 79 28,7 28,7 74,2
MUY DE ACUERDO 71 25,8 25,8 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 16. Es más divertido trabajar en grupo.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
NC 2 ,7 ,7 ,7
MUY DESACUERDO 10 3,6 3,6 4,4
DESACUERDO 20 7,3 7,3 11,6
NI AC. NI DES. 100 36,4 36,4 48,0
ACUERDO 100 36,4 36,4 84,4
MUY DE ACUERDO 43 15,6 15,6 100,0
Total 275 100,0 100,0
Item 21. Es mejor trabajar en grupo porque se aprende mejor.
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tivos del trabajo en grupo (“es más divertido trabajar en grupo” y “es mejor tra-
bajar en grupo porque se aprende mejor”) así como tres ítems sobre aspectos
negativos de trabajar en grupo cuyas puntuaciones se han invertido (“hablar en
grupo no sirve de nada porque nadie te hace caso”, “no me gusta tener que hacer
trabajos en grupo porque nunca nos ponemos de acuerdo” y “trabajo en grupo
sólo cuando me obliga la profesora y el profesor”).
FACTOR II: NORMAS Y REGLAS DE FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO
Cuatro afirmaciones han obtenido saturaciones en este factor, todos ellos
referidos a reglas o normas para el buen funcionamiento del trabajo en grupo
(dejo que los demás terminen de hablar antes de decir algo, los grupos funcio-
nan mejor cuando las normas las acordamos entre todos, me gusta cooperar con
mis compañeros...)
FACTOR III: ACTITUDES DE DOMINANCIA
En este factor se incluyen tres ítems que abordan diversas actitudes o com-
portamientos de dominancia en el trabajo grupal: “siempre intento que hagan lo
que yo quiero”, “cuando estoy en un grupo y alguien dice algo que no me gusta
me pongo agresivo”, “cuando trabajo en grupo prefiero establecer yo las nor-
mas”.
También fue incluido en este factor el ítem (invertido) “es importante escu-
char a los demás cuando se hacen cosas en grupo”, que según nuestra opinión
debería estar incluido en el siguiente factor en que saturan ítems referentes a la
poca actitud de escucha.
FACTOR IV: POCA ACTITUD DE ESCUCHA
Dos afirmaciones saturan en este factor: “es una pérdida de tiempo tener que
escuchar a los demás cuando estoy en un grupo” y “cuando estoy en un grupo
me aburre escuchar lo que dicen los otros”, por lo que se ha denominado “Poca
actitud de escucha”.
FACTOR V: CONFORMIDAD CON EL GRUPO
Ítems relacionados con la conformidad con las decisiones grupales obtienen
pesos mayores de ,40 en este factor: “si estoy en un grupo y los demás quieren
que haga algo, les suelo hacer caso”, “cuando en un grupo se decide algo, hago
caso aunque no esté de acuerdo” y “defiendo las cosas que dice mi grupo aun-
que no esté de acuerdo”.
FACTOR VI: PERSUASIÓN Y ASERTIVIDAD
El último factor está compuesto por dos ítems referentes a comportamientos
persuasivos y asertivos en el trabajo en grupo: “cuando estoy en un grupo inten-
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to convencer a los demás, si creo que se equivocan”, “cuando estoy en un grupo
no me quedo callado y digo lo que pienso”.
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS
La siguiente tabla incluye las puntuaciones medias, desviaciones típicas y
máximos y mínimos obtenidos en dichos factores.
Estadísticos descriptivos
Los resultados de medias para cada ítem se presentan en el gráfico siguiente:
N Mínumo Máximo Media Desv. típ.
actitudes positivas 275 ,60 5,00 3,5393 ,80632
normas y reglas del grupo 275 ,00 5,00 4,2918 ,63042
actitud individualista 275 ,75 4,00 1,7012 ,56664
pocas actitudes de escucha 275 ,00 5,00 1,5309 ,74966
conformidad con el grupo 275 1,00 5,00 3,1685 ,79595
persuasión asertividad 275 1,00 5,00 3,8091 ,85697
N válido (según lista) 275
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CUESTIONARIO
El cuestionario se cumplimentó por parte de los alumnos (167 en total) una
vez que habían llevado a cabo la experiencia de aprendizaje cooperativo.
A continuación se presentan y se valoran los resultados estadísticos de cada
una de las partes de las que consta el cuestionario.
PARTE A – DIFERENCIAL SEMÁNTICO
En primer lugar presentamos los resultados del primer grupo de cuestiones en
torno a cómo se habían sentido trabajando de forma cooperativa:
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 3 1,8 1,8 1,8
muy inseguro 6 3,6 3,6 5,4
seguro 16 9,6 9,6 15,1
ni si ni no 50 29,9 30,1 45,2
seguro 58 34,7 34,9 80,1
muy seguro 33 19,8 19,9 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de seguridad
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 3 1,8 1,8 1,8
pasivo 8 4,8 4,8 6,6
ni si ni no 30 18,0 18,1 24,7
activo 74 44,3 44,6 69,3
muy activo 51 30,5 30,7 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de actividad
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Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 3 1,8 1,8 1,8
nada unido 5 3,0 3,0 4,8
poco unido 12 7,2 7,2 12,00
ni si ni no 29 17,4 17,5 29,5
unido 64 38,3 38,6 68,1
muy unido 53 31,7 31,9 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de integración
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 5 3,0 3,0 3,0
nada satisfecho 8 4,8 4,8 7,8
poco satisfecho 11 6,6 6,6 14,6
ni si ni no 41 24,6 24,7 39,2
satisfecho 63 37,7 38,0 77,1
muy satisfecho 38 22,8 22,9 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de satisfacción
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 6 3,6 3,6 3,6
nada capaz 2 1,2 1,2 4,8
poco capaz 1 ,6 ,6 5,4
ni si ni no 41 24,6 24,7 30,1
capaz 85 50,9 51,2 81,3
muy seguro 31 18,6 18,7 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de capacidad
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Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 3 1,8 1,8 1,8
muy cómodo 4 2.4 2,4 4,2
incómodo 12 7,2 7,2 11,4
ni si ni no 38 22,8 22,9 34,3
cómodo 57 34,1 34,3 68,7
muy cómodo 52 31,1 31,3 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de comodidad
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 5 3,0 3,0 3,0
nada eficaz 5 3,0 3,0 6,0
poco eficaz 6 3,6 3,6 9,6
ni si ni no 55 32,9 33,1 42,8
eficaz 69 41,3 41,6 84,3
muy eficaz 26 15,6 15,7 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de eficacia
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
válido acumulado
Válidos NC 5 3,0 3,0 3,0
nada aprendido 25 3,0 3,0 6,0
poco aprendido 6 3,6 3,6 9,6
ni si ni no 38 22,8 22,9 32,5
aprendido 65 38,9 39,2 71,7
muy aprendido 47 28,1 28,3 100,0
Total 166 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 167 100,0
Nivel de aprendizaje
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Tal como puede apreciarse en las tablas de frecuencias presentadas, la gran
mayoría de los estudiantes que cumplimentaron el cuestionario –en torno al 60-
70%- se situaron en el extremo positivo de la escala. Es decir, se sentían seguros
o muy seguros, activos o muy activos, unidos o muy unidos, satisfechos o muy
satisfechos, etc. durante la actividad grupal realizada.
No obstante, es importante señalar que también un porcentaje considerable,
en torno al 20 ó 25%, señalaron el punto neutro de la escala (ni si ni no), lo que
significa que no se sentían ni bien ni mal (en cuanto a capacidad, actividad, inte-
gración, satisfacción, comodidad, eficacia y nivel de aprendizaje).
En la mayoría de los ítems, un 10% aproximadamente señalaron las puntua-
ciones del extremo negativo, expresando de este modo su falta de integración, de
satisfacción, de comodidad durante el desarrollo de la actividad.
PARTE B. GRADO DE ACUERDO CON CADA UNA DE LAS CINCO AFIR-
MACIONES QUE SE PRESENTAN
En cuanto al grado de acuerdo expresado sobre la cuestión de si se ha expe-
rimentado como una técnica de enseñanza-aprendizaje realmente participativo,
observamos una “curiosa” distribución casi igualitaria ya que se da un alto por-
centaje de indecisos pero igualmente es destacable el 36,8% que manifiestan
estar de acuerdo.
Se destaca la prácticamente inexistencia de alumnado que señalara estar de
acuerdo en relación a que el enfoque del trabajo cooperativo no ayudara al
aprendizaje, mientras que por el contrario se acumula clarísimamente el porcen-
taje de los que están de acuerdo o totalmente de acuerdo en que sí aporta venta-
jas.
En sintonía con la anterior interpretación, se llega a acumular algo más del
68% el nº de alumnado que ha manifestado que sí ayuda directamente al apren-
dizaje.
Más del 80% del alumnado señala que este tipo de trabajo aumenta conside-
rablemente el conocimiento entre los compañeros de aula.
Si bien es destacable el 31,6% que se muestran indecisos, casi el 60% mani-
fiestan estar en desacuerdo con el hecho de preferir la clase magistral frente a
este modelo de aprendizaje.
PARTE C. VALORACIÓN DEL APRENDIZAJE ALCANZADO
En cuanto a la valoración de si ayuda a la comprensión de la parte teórica de
la materia, a pesar de pasarse este cuestionario al final de la experimentación,
destaca el 86,6% acumulado de las manifestaciones entre “algo” o “bastante” si
bien no se había realizado la prueba teórica de conocimientos.
Por lo que respecta a la adquisición de habilidades y competencias profesio-
nales en la línea del proceso de aprendizaje marcado por el Espacio Europeo de
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Educación Superior, destacamos una amplia mayoría de convencidos en que sí
capacita en esos parámetros de cara al posible ejercicio profesional posterior.
Casi el 70% del alumnado está bastante o muy de acuerdo en que se aumen-
ta el conocimiento de la realidad especialmente en el ámbito de actuación del
futuro rol profesional de las asignaturas donde se ha experimentado este tipo de
procesos de aprendizaje y donde dicho conocimiento de la realidad es parte de
las competencias profesionales futuras de la disciplina.
Por último, en cuanto a la valoración de en qué grado aumenta el deseo de
ejercer como profesional este tipo de experimentación, casi el 90% del alumna-
do considerado se concentra en alguna de las 3 categorías que se sitúan en los
valores de “algo”, “bastante” o “mucho”, por lo que sí se entiende como instru-
mento de aprendizaje útil de cara al futuro.
PARTE D. ASPECTOS POSITIVOS DEL TRABAJO COOPERATIVO
El resultado de los datos obtenidos apunta en primer lugar, y de modo claro,
Nivel de aprendizaje Comprensión Adquisición hh Conocimiento Deseo
parte teórica y competencias realidad social ejercicio
profesional
NC Media 2,80 3,00 3,40 2,80
N 5 5 5 5
Desv. Típ. ,447 ,707 ,548 ,447
nada aprendido Media 2,00 2,60 2,60 3,00
N 5 5 5 5
Desv. Típ. ,000 ,894 1,342 1,225
poco aprendido Media 2,33 1,83 2,83 2,33
N 6 6 6 6
Desv. Típ. ,816 ,983 ,753 ,816
ni si ni no Media 2,38 2,52 2,55 2,55
N 29 29 29 29
Desv. Típ. ,622 ,634 ,686 ,686
aprendido Media 2,83 2,76 2,98 2,81
N 54 54 54 54
Desv. Típ. ,795 ,775 ,901 ,913
mucho aprendido Media 2,83 3,06 3,25 3,25
N 36 36 36 36
Desv. Típ. ,697 ,630 ,841 ,906
Total Media 2,68 2,75 2,96 2,86
N 135 135 135 135
Desv. Típ. ,740 ,760 ,871 ,891
Valoración del nivel de aprendizaje alcanzado
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a considerar “la relación con los compañeros/as” como el aspecto más valorado
por el alumnado, en un 85,9% de acuerdo y muy de acuerdo. Este aspecto pare-
ce poner de manifiesto la valoración positiva a un sistema de aprendizaje en el
que sea posible establecer relaciones de cercanía y de mayor conocimiento entre
los miembros de un mismo grupo, favoreciendo de este modo una relación más
personal y más cercana.
En segundo lugar, con un 75,5% de acuerdo y muy de acuerdo, la preferen-
cia del alumnado se centra en la “responsabilidad compartida” como elemento
más destacable del trabajo colaborativo, mostrando de este modo la importancia
concedida por el alumnado a la corresponsabilidad, máxime cuando viene pre-
cedida del establecimiento de relaciones de cercanía y de un mayor conoci-
miento personal. Todo ello parece conducir al establecimiento de una relación
positiva entre conocimiento y relación personal, y una mayor responsabilidad en
el trabajo y tareas comunes.
En tercer lugar, con un 61,7% de acuerdo y muy de acuerdo, encontramos el
“rendimiento académico”, siendo también significativo el 39,3% de indecisos en
este punto. Todo ello parece expresar un más que aceptable rendimiento obteni-
do por el alumnado, pero convendría incentivar para mejorar principalmente el
alto porcentaje de indecisos. Algo similar sucede cuando se les pregunta sobre el
“descubrimiento de facetas personales” en la realización de trabajos comparti-
dos, en el que un 51,8% se decanta por estar de acuerdo y muy de acuerdo, pero
con un alto porcentaje de indecisos (35,6%).
PARTE E. ASPECTOS QUE FACILITAN EL TRABAJO EN GRUPO
En este punto los porcentajes en las respuestas a los distintos indicadores son
bastante similares en cuanto al “acuerdo y muy de acuerdo”, mostrando un por-
centaje de “indecisión” por encima de 20% en las respuestas dadas.
Por encima del 60% se puntúa “que la propuesta sea clara”, así como que “la
actividad, contenido y proceso” haya sido el adecuado. Llama la atención que no
N Media Desv, típ,
Rendimiento obtenido 135 3,47 ,976
Responsabilidad compartida 135 3,67 ,976
Relación con compañeros 135 4,07 ,830
Descubrimiento facetas personales 135 3,47 ,888
Percepción 135 1,55 1,903
N válido (según lista) 135
Aspectos positivos de trabajo cooperativo
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haya mayor unanimidad en la respuesta, lo que hace que el porcentaje de inde-
cisos sea alto, aunque únicamente alrededor del 15% están descontentos.
La “coordinación y actitud del profesor” es considerada por un 29,2% como
satisfactoria: ‘acuerdo y muy de acuerdo’, y un importante porcentaje parece no
decantarse (28,1%), y únicamente un 12% considera que no ha sido la adecua-
da. En similar porcentaje se encuentra la valoración que hacen de la “implica-
ción de los componentes del grupo”, obteniendo la menor puntuación positiva
con un 57,8%, estando el resto repartido prácticamente a partes iguales entre
indecisos y aquellos/as que piensan que ha existido una nula o escasa implica-
ción de cierto número de integrantes del grupo. Este último aspecto parece mati-
zar la valoración positiva que se hacía en la pregunta anterior sobre la
“responsabilidad compartida”.
En conclusión, en esta pregunta, si bien todos los indicadores obtienen un
aprobado holgado, llama la atención el porcentaje de indecisos en todos los
ítems, y la valoración crítica que hacen de la implicación efectiva de todos/as los
componentes del grupo en la tarea común. Tanto la tarea a realizar, como el con-
tenido, el proceso y la coordinación del profesor es satisfactoria, aunque segura-
mente se puede mejorar incentivando de ese modo al grupo de indecisos/as a una
valoración más claramente positiva.
PARTE F. DIFICULTADES ENCONTRADAS EN EL TRABAJO COOPERA-
TIVO
La desigual aportación de los miembros del grupo es considerada como una
dificultad a tener en cuenta en el trabajo cooperativo por el 46,8% de los encues-
tados que se manifiestan de acuerdo o totalmente de acuerdo con esta idea. Por
el contrario, el 40% de los encuestados se manifiesta totalmente en desacuerdo
o en desacuerdo con la afirmación de que esta circunstancia haya supuesto una
dificultad. Sólo un 13,3% de los resultados obtenidos manifiestan indecisión a
este respecto.
En relación con este ítem se hace necesario referirnos al alto porcentaje que
considera esta cuestión como una dificultad para el trabajo cooperativo. Es evi-
dente que se trata de un adiestramiento posible para tener en cuenta en sucesivas
experiencias en este tipo de trabajos.
La descoordinación de los diferentes aportes entre los miembros no es consi-
derada una dificultad para el trabajo colaborativo por el 48,2% de los encuesta-
dos, mientras que sí es considerada como tal por un 33,4% que se manifiesta de
acuerdo o totalmente de acuerdo con este ítem como aspecto que dificulta los
procesos de trabajo. Un 18,5% se manifiesta indeciso con esta cuestión.
Los porcentajes evidencian una inversión en sus proporciones en relación con
los que presentaban las valoraciones del ítem anterior. A pesar de la mejoría en
las valoraciones comparativas entre los ítems, se trata de un aspecto susceptible
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de mejora, por lo que estos resultados nos sugieren la necesidad de instruir a los
grupos en dinámicas que permitan una mayor coordinación, pues podríamos
entender que una mejora en este aspecto podría ejercer un efecto de mejora en
cadena en relación con otros.
La falta de un referente suficientemente aclaratorio por parte del profesor,
podríamos decir que no es una circunstancia que dificulte el trabajo colaborati-
vo, ya que un 52,6% de las respuestas obtenidas están en desacuerdo o total-
mente en desacuerdo con que este ítem sea una dificultad encontrada en el
proceso de trabajo. Un 27,4% se manifiesta indeciso en este sentido y, por últi-
mo, tan sólo un 20% sí que reconoce esta circunstancia como una dificultad a
tener en cuenta para el desarrollo del trabajo.
A pesar de encontrarnos con unos índices bastante favorables en las valora-
ciones realizadas para este ítem, no eliminan éstos la necesidad de profundizar
en las perspectivas desde las que se realizaron las valoraciones más negativas,
para tratar así de analizar y corregir, en su caso, aquellas formas de aclaración o
instrucción que se siguieron y que no hicieron posible llegar a unos índices más
óptimos en este sentido.
La no idoneidad de la actividad para la promoción del trabajo presenta unos
índices prácticamente idénticos a los del ítem anterior. Así, el 53,4% de los
encuestados están en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con que la activi-
dad no haya sido idónea. Tan sólo el 17,8% considera que no ha sido idónea la
actividad, con un 14,8% de acuerdos y un 3% muy de acuerdo. Los indecisos en
relación con la valoración de este ítem suman un 27,8% y, por ultimo, es seña-
lable que hay un 1,5% que no contestan.
A la luz de los porcentajes obtenidos, no parece que sea la idoneidad de la
actividad una cuestión valorada como dificultad para la realización del trabajo.
Sin embargo, se hace necesario tratar de conocer con algo más de perspectiva el
sentido que puede albergar el porcentaje de indecisos, que sí que en este caso es
elevado, pudiendo ser éste especialmente significativo en relación con la mejora
de las propuestas de actividades.
N Media Desv, típ,
No idoneidad de actividad 135 2,49 1,050
Falta referente claro 135 2,60 1,052
Descoordinación 135 2,80 1,251
Desigual aportación participantes 135 3,12 1,414
N válido (según lista) 135
Aspectos positivos de trabajo cooperativo
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PARTE G. ASPECTOS QUE PUEDEN MEJORAR EL TRABAJO EN GRUPO
Incrementar el control de la actividad por parte del profesor. El 38,5% de los
encuestados se manifiestan de acuerdo o totalmente de acuerdo que con que un
mayor control por parte del profesor habría mejorado el trabajo realizado en el
grupo. Por otro lado, el 36,3% de las respuestas se decantan por el desacuerdo o
total desacuerdo con que sea esta una cuestión que hubiera permitido una mejo-
ra en el trabajo de grupo. Por último, un 24,4% se manifiesta indeciso en rela-
ción con esta proposición. Tan sólo un 0,7% no contesta.
Los porcentajes tan repartidos entre acuerdo y desacuerdo en la valoración de
este ítem nos sitúan ante una indefinición que nos incita a reflexionar concien-
zudamente sobre esta cuestión, ya que nos encontramos, de manera evidente,
ante dos formas claramente diferenciadas en la percepción de cómo debería ser
la dirección o coordinación de un trabajo de este tipo. Cabe incluso la posibili-
dad de interpretar los datos a partir de la hipótesis de que quien reclama mayor
control sea precisamente el que menos lo necesite, pero experimente que son
otros los miembros que necesitan de este control para la mejora en su produc-
ción y participación y viceversa.
Distribuir mejor entre los distintos subgrupos al conjunto de los miembros. El
40,8% está de acuerdo o totalmente de acuerdo con que una mejor distribución
podría haber mejorado el trabajo en grupo. Un 31,8% está en desacuerdo o muy en
desacuerdo con que sea esta una circunstancia que pudiera haber mejorado el tra-
bajo en grupo, de haberse tenido en cuenta. Un 25,9% se manifiestan indecisos en
relación con esta cuestión y, por último, un 1,5% de los encuestados no contestan.
Es significativo el elevado porcentaje de encuestados que sí que atribuyen un
efecto causal de este ítem en la mejora de los trabajos a desarrollar. Coincidimos
en entender que es una circunstancia no trabajada suficientemente y que merece
ser tenida muy presente a la hora de constituir los grupos. Las valoraciones obte-
nidas para este ítem nos introducen en la necesidad de elaborar, previamente al
inicio de las dinámicas grupales, perfiles básicos de actitudes y personalidad de
los miembros para que, atendiendo a estas características, nos permitan configu-
rar grupos más compensados en relación con las posibilidades que ofrezcan cada
uno de los miembros.
Mejorar la actividad seleccionada para el trabajo. Un 40,7% de los encuesta-
dos se manifiestan indecisos en relación con la valoración de esta cuestión. Un
36,3% dice estar de acuerdo o muy de acuerdo con que la mejora de la actividad
seleccionada supondría una mejora para el trabajo en grupo. Un 20,7% esta en
desacuerdo o en total desacuerdo con que haya que mejorar la actividad y, por
último, un 2,2% no contesta a esta cuestión.
Es evidente que hay unos porcentajes que cuestionan de forma clara que las
actividades elegidas para el desarrollo del trabajo de grupo sean las ideales. Esta
valoración nos lleva incluso a pensar en la posible confusión que los encuesta-
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.
APORTACIONES AL DISEÑO DE LA ACCIÓN TUTORIAL
221
dos hayan podido tener a la hora de responder a esta cuestión, pues si compara-
mos las valoraciones realizadas para el ítem de la idoneidad de las actividades
desarrolladas, nos encontramos con resultados de tipo más bien paradójico.
Capacitar previamente y mejor a los componentes de los grupos. El 58,5% de
las respuestas obtenidas consideran que la capacitación previa de los compo-
nentes es importante para la mejora del trabajo en grupo. Tan sólo el 17,7% de
los encuestados se manifiestan en desacuerdo o total desacuerdo con esta cues-
tión. Un 22,2% de los encuestados dice estar indeciso.
PARTE H. INSTRUCCIONES QUE INCREMENTAN LA EFICACIA DEL
TRABAJO EN GRUPO
En esta parte del cuestionario se pretendía que los alumnos valoraran la nece-
sidad de determinadas instrucciones que se deberían dar al grupo para que el tra-
bajo que se les propuso realizar, de tipo cooperativo, resultara más eficaz. Las
respuestas dadas por los alumnos, una vez realizada la actividad, señalan un alto
porcentaje de acuerdo en torno a la necesidad de detallar de forma más precisa
el proceso a seguir en la realización del trabajo.
Delimitar claramente las competencias y responsabilidades a asumir por los
miembros del grupo, y establecer mejor los límites temporales en que se debe
desarrollar la actividad.
Los alumnos, en gran mayoría, expresan que detallar más precisamente el
proceso a seguir en la realización del trabajo, sería una instrucción que debería
darse al grupo para que el trabajo fuera eficaz, (45,9% de acuerdo y 23,7% total-
mente de acuerdo). Los alumnos necesitan conocer con antelación el proceso de
trabajo a seguir, sobre todo si se enfrentan con una tarea nueva como puede ser
el desarrollo de una técnica de aprendizaje cooperativo, que en la mayoría de las
ocasiones no han tenido oportunidad de experimentar previamente.
Podemos decir que ocurre lo mismo en el caso de la Delimitación clara de
competencias y responsabilidades a asumir por los miembros del grupo; los
alumnos también consideran que ésta sería una instrucción que se debería dar
para favorecer el trabajo de grupo (45,9% de acuerdo y 25,9% totalmente de
acuerdo). En este sentido estamos de acuerdo con lo que señalan muchos auto-
res que el reparto de roles contribuye: a la delimitación de la tarea común que se
realiza, al mayor grado de responsabilidad y al aumento de los recursos de los
alumnos para regular y hacer progresar la actividad.
Y por último y en relación al Establecimiento de los límites temporales de la
actividad, los alumnos en un alto porcentaje están de acuerdo con la necesidad
de dar esta instrucción para la eficacia del trabajo grupal, (38,5% de acuerdo y
23% totalmente de acuerdo), aunque al tratarse de diferentes técnicas las reali-
zadas, que conllevan procedimientos y límites temporales muy diferentes, las
instrucciones en este sentido han sido diferentes de unos grupos a otros.
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PARTE I. HABILIDADES NECESARIAS PARA TRABAJAR EN GRUPO
Las habilidades que los alumnos consideran necesarias para trabajar en grupo
de forma eficaz son por orden de importancia:
1º La capacidad de escucha sobre las consideraciones que realizan los com-
pañeros, junto con la disponibilidad para compartir impresiones e infor-
mación, ambas alcanzan el 94,1% de los alumnos que están de acuerdo y
totalmente de acuerdo.
2º La tolerancia en el debate y asunción de decisiones, con el 93,3% en los
grados de acuerdo.
3º El reconocimiento en los compañeros de habilidades complementarias
para el trabajo, el 88.9% en los grados de acuerdo.
4º La reducción del carácter competitivo entre los miembros alcanza el
82,9% en los grados de acuerdo.
5º La eliminación del carácter competitivo entre los miembros del grupo, los
grados de acuerdo suponen el 73,3% de las respuestas.
PARTE J. CONSIDERACIONES CUANTITATIVAS DEL TRABAJO COOPE-
RATIVO
La última parte del cuestionario solicita una valoración numérica en relación
a diferentes indicadores de lo que el alumnado considera que ha sido el trabajo
cooperativo en su conjunto.
El 43,7% considera que el tiempo utilizado ha sido suficiente, mientras que
el 34,1% lo considera escaso y el 26% excesivo; esta distribución de la aprecia-
ción que hacen los alumnos en relación al tiempo dedicado al trabajo cooperati-
vo se explica por las diferentes técnicas y procedimientos aplicados que
conllevan igualmente diferentes tiempos y duraciones.
El 69,6% considera que la responsabilidad de cada miembro del grupo ha
sido suficiente.
La valoración el trabajo es considerada suficiente por el 64,4% de los encues-
tados, el 17,8% lo consideran escaso y el 13,3% excesivo.
Y por último la respuesta participativa de personas de fuera se ha considera-
do suficiente por un 57% de los alumnos, escasa por el 24,4% y excesiva por el
10,4%. La colaboración de personas de fuera sólo ha tenido lugar en aquellos
grupos que han aplicado el Grupo de Investigación.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Se pueden resumir los resultados obtenidos en la escala de actitudes de la
siguiente forma:
– Los alumnos encuestados muestran unas actitudes bastante positivas hacia
el trabajo en grupo.
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– Las normas y reglas para el buen funcionamiento del grupo son apoyadas
en un alto grado por los alumnos.
– Los alumnos no presentan actitudes individualistas durante el trabajo en
grupo, así como tampoco consideran que tienen actitudes negativas de
escucha a los demás.
– La conformidad con las decisiones del grupo y con el grupo en sí mismo es
media; y finalmente,
– Muestran en un alto grado conductas asertivas y de persuasión cuando tra-
bajan en grupo.
Los resultados de nuestra investigación parecen indicarnos que existe una alta
disposición en el alumnado para el trabajo cooperativo y participativo en el pro-
ceso de aprendizaje, con bajadas de intensidad y participación en el medio plazo.
Del mismo modo puede afirmarse la actitud favorable a metodologías más acti-
vas en la que el protagonismo no es únicamente del profesor, sino de ambos en
un proyecto diseñado por el docente al que se incorpora el alumno/a con criterio
propio y determinación. De ambos, y del apoyo institucional dependerá gran
parte del éxito de esta, hasta cierto punto, nueva aventura universitaria.
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No obstante, nuestros resultados también señalan una realidad importante y
que no conviene olvidar: aunque trabajar en equipo puede resultar interesante
para la mayoría de los estudiantes, existe un grupo de alumnos que no se sienten
cómodos con esta forma de trabajo y que prefieren hacerlo individualmente.
La capacitación previa es uno de los aspectos claramente a desarrollar. Resul-
ta evidente, a la luz de los resultados obtenidos, que son los propios alumnos los
que echan de menos más información y familiarización con este tipo de apren-
dizaje y el estilo de la dinámica docente con el que no están muy familiarizados,
por lo que hemos de profundizar y ampliar de forma significativa en esta cues-
tión.
En conclusión, parece que este tipo de enseñanza aprendizaje favorece clara-
mente, y es muy bien valorado por el alumnado, con todo lo que tenga que ver
con el establecimiento de relaciones personales que conduce a una mayor corres-
ponsabilización en el trabajo; sin embargo –aunque los resultados superan cla-
ramente el aprobado- parece necesario incentivar el logro de un mayor
rendimiento y, sobre todo, del descubrimiento y adquisición de facetas persona-
les que pueden tener que ver con habilidades y competencias profesionales futu-
ras.
Parece indudable que se requiere un razonable esfuerzo por parte de todos los
implicados en este asunto para llevar a buen puerto este proyecto, en cierta medi-
da unificador, y a la vez creativo e ilusionante de nuevos modos y maneras de
aprendizaje y toma de postura dinámica en las que todos debemos de aportar
algo nuevo.
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ANEXO
PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN CADA ASIGNATURA
• TRABAJO SOCIAL Y PROGRAMAS SOCIALES DE LA UNIÓN EURO-
PEA
La presente experimentación se ha llevado a cabo en el contexto de la asig-
natura “Trabajo Social y Programas Sociales de la Unión Europea”, pertene-
ciente al Plan de Estudios de la Diplomatura en Trabajo Social de la Universidad
de Alicante. Ésta se imparte en el 2º cuatrimestre, es de carácter obligatorio para
todo el alumnado (208 matriculados en el presente curso en 2 grupos), y con-
templa una parte teórica (estudio y análisis de contenidos relacionados con las
Instituciones Europeas, los Fondos Estructurales, la Cohesión Económico-
Social, etc.), y una eminentemente práctica, vinculada a la elaboración, gestión
y evaluación de Programas Sociales de la Unión.
Desde el comienzo de la asignatura, se ha explicitado al conjunto del alum-
nado que los contenidos docentes prácticos se plasmarían en un trabajo grupal,
con indicación de que se debían ejercitar las habilidades de planificación coope-
rativa tras las oportunas indicaciones.
Se han conformado grupos aleatorios de 6-8 personas (29 grupos en total),
asignándoles a cada uno de éstos un Programa o Iniciativa Comunitaria del
ámbito de “lo social”, con la finalidad de que realicen una parte de análisis docu-
mental amplio acerca del contenido de dicho Programa o Iniciativa, donde refle-
jar aspectos tales como la base documental, la base legal, hemeroteca
internacional comparada, catálogo de buenas prácticas llevadas a cabo, valora-
ción razonada grupal, etc. Por lo que respecta a la parte eminentemente práctica,
cada grupo debe llevar a cabo la formulación, bajo los estrictos parámetros que
marque la convocatoria europea de cada Programa, de un Proyecto de contenido
social con el reflejo de todos los aspectos metodológicos que se tienen en cuen-
ta a la hora de valorar y conceder, en su caso, financiación europea.
Así, cada grupo debe compartir con el resto una guía-resumen del contenido
“teórico” del trabajo, mientras que determinados aspectos que se utilizan para
conformar la formulación del Proyecto en sí, también es llevado a cabo de mane-
ra cooperativa. Todo este marco colaborativo que se pretende experimentar se
vierte en un Foro Virtual de Debate aprovechando las amplias posibilidades del
instrumento corporativo de la Universidad de Alicante a través del Campus Vir-
tual.
En las indicaciones explicitadas al alumnado, cada grupo divide el trabajo
entre sus miembros, llevando las diferentes actividades necesarias para su con-
secución, de forma individual inicialmente. De dichas aportaciones, los compo-
nentes grupales, evalúan y sintetizan la información y así realizar una aportación
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grupal en conjunto que, a su vez, es expuesta al conjunto de la clase a través del
Foro Virtual de Debate.
La totalidad de aportaciones realizadas por los grupos de trabajo de la parte
“teórica” del mismo, se cuelga en dicho Foro y pasa a formar parte de los con-
tenidos de la materia para el examen. En cuanto a la parte “práctica”, se han esta-
blecido un total de 12 “fichas de contenido” que reflejan otros tantos aspectos
metodológicos a tener en cuenta en la elaboración y presentación a cualquier
convocatoria financiada por la Unión Europea. Dichas indicaciones tienen que
ser trabajadas de forma compartida por todos los miembros de cada grupo de
alumnos/as para posteriormente ir reflejando cada una de ellas en el Foro de
Debate. Así, una vez expuesta en el panel compartido global, todos los grupos
pueden colaborar en la reelaboración de las mismas fichas de trabajo que cada
cual debe ir completando.
Se pretende que los estudiantes tengan que coordinarse y repartir tareas doble-
mente; por un lado, en la vertiente interna del trabajo de cada grupo; y por otro,
de cara a las aportaciones y valoraciones entre los contenidos vertidos en el Foro
por parte de cada uno de éstos. Deben asumir su trabajo para procurar obtener un
trabajo final satisfactorio en el plazo indicado. Cada estudiante es responsable de
que su aportación al grupo consiga el aprovechamiento general del mismo.
Por último, indicar que se cuenta con la supervisión, conducción y evaluación
3 veces por semana del profesor de la asignatura en dicho Foro. El nº medio de
entradas al mismo supera las 15 por día.
• TRABAJO SOCIAL CON LA COMUNIDAD
Periodo: Primer cuatrimestre, curso 2004-2005 Curso: 3°
N° alumnos: 250 aprox. N° de grupos
Tiempo de realización de la práctica: de Noviembre y Diciembre de 2004.
Presentación de trabajos en Enero de 2005.
Dado que la asignatura consta de una parte teórica ( 4 cr. ) y otra parte prác-
tica (2 cr.), el método de aprendizaje cooperativo elegido ha sido el de Grupo de
Investigación (Group Investigation/GI).
Proceso y procedimientos seguidos para la realización de la investigación
grupal:
1. En la presentación de la Asignatura (al inicio del curso) ya se hace men-
ción expresa de la investigación grupal como parte integrante del conjun-
to único de la asignatura, y se anima al alumnado a ir pensando en
algunos temas de interés y en la composición de los grupos de trabajo
cooperativo.
2. Durante aproximadamente un mes se transmite al alumnado conocimien-
tos básicos de la asignatura necesarios para poder llevar a cabo la inves-
tigación en grupo.
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3. En una sesión completa (2 h.) se les introduce en qué consistirá la parte
práctica de la asignatura, su importancia en el proceso formativo, su con-
tribución a la calificación final, etc. Al mismo tiempo se les facilita una
ficha explicativa del objetivo general de la práctica y campos a explorar,
paralelamente se les aporta distintos materiales, instrucciones y conside-
raciones para su realización y el tiempo disponible.
4. Los estudiantes forman sus propios grupos, según sus intereses comunes,
trabajan en pequeños grupos de entre 5 y 10 miembros. Se organizan para
elegir sus temas, los instrumentos de recogida de información, evalúan y
sintetizan la información, aportando cada uno su información para la con-
fección del informe grupal que deberá presentarse al grupo-clase.
5. Se nombra en cada grupo un coordinador/a del mismo con la misión de
facilitar la comunicación interna del grupo, y servir de enlace más opera-
tivo en la comunicación con el profesor-tutor.
6. En la siguiente sesión -para entonces ya han debido configurar y entregar
cada grupo -se reúnen por grupos en el aula y confeccionan y entregan al
profesor el plan de trabajo previsto del modo más preciso posible: distri-
bución de tareas, quién las realiza dentro del grupo, fecha de realización
y tiempo de duración; sesiones de reunión-discusión del grupo, fechas de
sistematización de la información; presentación del trabajo al grupo-clase
y discusión del mismo.
7. Para la realización del trabajo de campo se les facilita cuatro sesiones con
la finalidad de poder realizar la observación no participante; realizar las
distintas entrevistas con informantes claves; acudir a las fuentes de infor-
mación documental necesarias, etc. Las tareas de discusión de grupo,
evaluación del trabajo y redacción final del mismo requerirán de bastan-
te tiempo extra no contemplado estrictamente en horario liberado.
8. Durante el tiempo de realización de la práctica de campo o trabajo de
investigación en grupo, las clases continúan normalmente exponiéndo-
se temas conexos con la investigación, lo que facilita las alusiones y
aportaciones frecuentes al proceso investigador de cada grupo, así
como momentos de clases para repensar el trabajo que se está llevan-
do a cabo.
9. A lo largo de todo el proceso de la investigación el alumnado dispone de
tres recursos de apoyo docente: la tutoría individual de libre disposición,
tutoría grupal libre o sugerida por el profesor, las tutorías para el conjun-
to de los/as coordinadores/as de los distintos grupos, y el foro virtual para
facilitar informaciones, comunicaciones y aportaciones diversas intragru-
pos e intergrupos.
10. El producto final constará de un trabajo escrito de unas 25 páginas y una
presentación multimedia que sirva de exposición para toda la clase.
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11. Para la evaluación de proceso y de resultados se tendrán en cuenta dos
medidas, una obtenida a través de un cuestionario de actitudes referido al
trabajo cooperativo realizada antes de iniciar la investigación; y la segun-
da, mediante un cuestionario más amplio para valorar tanto el proceso
seguido en la investigación, como el grado de satisfacción en esta moda-
lidad de enseñanza aprendizaje.
• MÉTODOS Y TÉCNICAS DE INTERVENCIÓN PARA EL TRABAJO
SOCIAL
La idea referencial de partida es establecer una comparación relevante de la
diferente productividad que se puede obtener con la aplicación de este método
de aprendizaje colaborativo y la implementación de los métodos más tradiciona-
les de aprendizaje grupal.
Para poder conseguir una comparación interesante que nos permita alcanzar
los resultados deseados, nos serviremos de dos grupos medianos de trabajo prác-
tico, vinculados a la asignatura de “Métodos y técnicas de intervención para el
Trabajo Social”. La dinámica que se seguirá en los dos grupos será bien distin-
ta, aunque los objetivos finales a alcanzar serán los mismos para cada uno de
ellos. Así, uno de los grupos realizará la tarea que se le encomiende sirviéndose
de un método y dinámica de trabajo propia de los grupos tradicionales, mientras
que el otro desarrollará la actividad aplicando el método de aprendizaje colabo-
rativo ya mencionado.
El grupo experimental estará compuesto por dieciséis alumnos, mientras que
el grupo de control lo compondrán veinticuatro.
Al grupo experimental se le subdividirá en grupos de cuatro alumnos. Por
tanto, el conjunto de dieciséis quedará subdividido en cuatro subgrupos de cua-
tro alumnos cada uno de ellos. En un primer momento, cada uno de los subgru-
pos trabajará unidades temáticas bien diferenciadas, durante un tiempo de treinta
minutos. Una vez realizado este trabajo se constituirán cuatro nuevos grupos
diferentes que se configurarán con un miembro de cada uno de los grupos for-
mados en el primer momento, con lo que posibilitaremos que éstos aporten lo
trabajado desde sus grupos de referencia al nuevo grupo y así proporcionar un
intercambio ágil y completo de lo producido.
Asimismo, el grupo de control se subdividirá en seis subgrupos de cuatro
alumnos cada uno. Funcionará con las mismas unidades temáticas que el grupo
experimental, pero cada uno de ellos trabajará el conjunto de la información. Ini-
cialmente se les dará igualmente media hora para trabajarlas y se les pedirá que
expongan sus conclusiones al grupo.
El resultado final de la experiencia surgirá de la comparación de: la satisfac-
ción de los miembros con el desarrollo de la actividad; la medida de la produc-
tividad, teniendo como referencia fundamental la rentabilidad temporal y la
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diferente implicación de los miembros del grupo; el grado en que se afianzan los
conocimientos potenciados con el desarrollo de la actividad.
• INFLUENCIA SOCIAL
Número de estudiantes sujeto a la experiencia: 60
• Tema: Influencia social de grupos.
• Objetivos académicos: al acabar la sesión, el alumno deberá ser capaz de
definir los siguientes fenómenos derivados de la influencia de grupos y las
diversas teorías que se han formulado para explicarlos: facilitación social,
holgazanería social, polarización grupal y pensamiento grupal.
• Objetivos sociales: fomentar la cooperación e incrementar las relaciones
sociales entre compañeros que habitualmente no se relacionan demasiado
entre sí, ya que a estas alturas de la carrera –tercero de publicidad- los
pequeños grupos dentro del gran grupo suelen estar muy consolidados.
• Tamaño de los grupos: 4 estudiantes por grupo; aproximadamente unos 15
grupos, formados aleatoriamente por la profesora a partir de los grupos de
trabajo habituales, tomando como criterio el primer miembro de los cuatro
primeros grupos, segundos miembros de los cuatro primeros grupos, terce-
ros miembros de los cuatro primeros grupos, etc.
• Materiales: 1 documento introductorio más 4 documentos que harán refe-
rencia a cada uno de los cuatro fenómenos a estudiar. A cada alumno se le
repartirá al comienzo de la clase el documento introductorio más uno de los
otros cuatro documentos.
• Tarea del grupo: aprender los contenidos de la documentación, mediante el
método del puzzle, y elaborar un resumen con la definición y teorías expli-
cativas de los cuatro fenómenos estudiados.
Formación de los grupos e indicaciones 15’
Lectura individual del material 15’
Reunión de grupos de expertos (4 por grupo) (20’ en total)
Discusión del material para asegurar su comprensión 10’
Elaboración de un esquema para explicar el material a sus compañeros del
grupo original durante 5’ ; 10’
Reunión del grupo original (35’ en total)
Presentación de esquemas (5’ por experto; total 20’)
Elaborar en una sola hoja (por las dos caras) un resumen de cada uno de los
fenómenos estudiados en el que se influyan la definición de los mismos y
las principales teorías explicativas 15’
Control escrito individual 10’
• Roles:
Reunión de expertos (roles estáticos)
Rol 1: explica el contenido del material asignado tal y como él lo entiende
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Rol 2: pide aclaraciones y da su opinión sobre el tema
Rol 3: Toma nota para preparar el esquema y controla el tiempo
Reunión del grupo (rotación de los roles a medida que se trata cada uno de
los 4 fenómenos)
Rol 1: Explica su esquema elaborado en la reunión de expertos
Rol 2: Pide aclaraciones
Rol 3: Toma nota de los detalles importantes para preparar el resumen
Rol 4: Controla el tiempo
• Criterio de éxito: cualquier miembro del grupo será capaz de explicar qué
es la facilitación social, la holgazanería social, la polarización grupal y el
pensamiento grupal, así como las principales teorías o modelos explicati-
vos de los mismos.
• Interdependencia positiva: cada uno de los miembros del grupo tiene una
parte del tema, y un rol asignado, necesario para que se pueda realizar la
tarea en el tiempo estipulado.
• Exigibilidad personal: la nota media obtenida por el grupo en el control
escrito individual, si es igual o superior a 7 sobre 10, incrementará la nota
personal obtenida en el examen teórico en 0,5 puntos.
• Habilidades sociales en juego: capacidad para sintetizar ideas y expresar-
las, capacidad para pedir aclaraciones sobre las explicaciones de los com-
pañeros.
• Reflexión sobre el trabajo del grupo: no se va a realizar en esta actividad.
• Evaluación de los estudiantes: se realizará un pequeño control escrito indi-
vidual (10 preguntas con tres alternativas de respuesta cada una) sobre el
material trabajado. Si la nota media del grupo supera el 7 sobre 10, cada
uno de los miembros del grupo sumará a su nota del examen teórico medio
punto extra (sobre 10). Se contempla como una forma de premiar el esfuer-
zo, el trabajo grupal bien hecho y la asistencia a clase en una clase donde
la asistencia no es excesivamente alta.
La actividad de aprendizaje cooperativo se llevó a cabo el día 10 de enero de
2005, lunes, en la clase de teoría correspondiente a la asignatura, en horario de
18 a 20 horas. Participaron 37 alumnos, formándose nueve grupos, ocho de ellos
con cuatro miembros y uno de los grupos con cinco.
Se realizó la actividad tal y como se tenía planificada: en primer lugar se
repartieron los materiales y se les dieron las indicaciones sobre el desarrollo de
la actividad. Se les informó también de que al final de la clase se iba a realizar
un pequeño test sobre el tema, que podría aportarles una puntuación extra a la
nota de teoría si todo el grupo obtenía en el mismo una puntuación igual o mayor
que siete. Realizaron la lectura individual, a continuación se reunieron en grupos
de expertos y finalmente volvieron a su grupo original, donde presentaron a sus
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compañeros la parte de la materia que les correspondía y elaboraron un resumen
de todo el tema. Finalmente, se realizó el control escrito individual que estaba
previsto.
El tiempo asignado en la planificación de la actividad se pudo cumplir sin
ningún problema, y el hecho de que asistiesen solamente la mitad de los alum-
nos matriculados facilitó el desarrollo de la experiencia de aprendizaje coopera-
tivo, ya que si hubiesen asistido todos los alumnos hubiese sido más difícil de
realizar debido a las características físicas del aula.
El día del examen teórico los alumnos que participaron en la experiencia rea-
lizaron una encuesta de opinión sobre la actividad realizada.

RESUMEN
A pesar de los conocidos beneficios del aprendizaje activo, su
implantación no es una cuestión trivial, más aún cuando el núme-
ro de alumnos en el aula es relativamente elevado. Ésta es una
situación bastante común en el ámbito de la universidad pública
española. En la titulación de Ingeniería Técnica de Telecomunica-
ción se ha desarrollado una experiencia piloto combinando apren-
dizaje cooperativo y enseñanza basada en la resolución de
problemas. Se propone un cambio metodológico junto con la lógi-
ca discusión sobre adaptación de contenidos debido a la tempori-
zación que se deriva de las nuevas actividades. El resultado de los
dos primeros años, empleando la metodología descrita, pueden
resumirse en resultados académicos razonablemente buenos y una
opinión de los estudiantes muy favorable.
1. INTRODUCCIÓN
El presente proyecto nace con el planteamiento de redefinir asignaturas y titu-
laciones de acuerdo con los nuevos criterios derivados del Espacio Europeo de
Educación Superior (un espacio común, estudios similares, un sistema diferente
de contabilizar el trabajo de los estudiantes,…). Sin embargo, no es ésta la única
motivación que impulsó el proyecto. En el entorno europeo español existe un
nivel frustrante de fracaso en estudios técnicos universitarios. Existe, pues, la
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necesidad profunda de un cambio en contenidos, en estructura de asignaturas y
en metodología. Además, el hecho de cambiar los modelos “tradicionales”, tan
empleados en España, genera beneficios adicionales, como el desarrollo de habi-
lidades no académicas (relaciones interpersonales, habilidades de expresión
hablada y escrita,…)
No obstante, existe un obstáculo que es necesario vencer. Tanto los profeso-
res como los alumnos se sienten, o piensan que así es, más cómodos empleando
los métodos tradicionales. El hecho del número de estudiantes por clase, gene-
ralmente más alto del deseable, es también un inconveniente usado como razón
principal contra los cambios metodológicos. Es, pues, necesario cambiar esta
forma de pensar.
Una vez puesto de manifiesto que los cambios metodológicos son un campo
de trabajo necesario, sólo resta definir la asignatura con la que trabajar, y en la
que poner a prueba la nueva metodología. En una reunión de la red se analiza-
ron las coyunturas de las asignaturas en las que cada uno de los componentes
está trabajando, decidiéndose, finalmente, por Ingeniería de Vídeo. Ingeniería de
Vídeo es una asignatura troncal de tercer curso de la titulación de Ingeniería Téc-
nica de Telecomunicación, con especialidad en Sonido e Imagen. Esta decisión
se tomó buscando un entorno de investigación favorable, en el que las condicio-
nes de trabajo sean relativamente favorables. Las razones que motivaron esta
elección pueden resumirse en:
• Es una asignatura de último curso. Los estudiantes son, en teoría, más
maduros, y más receptivos a metodologías diferentes.
• El número de alumnos en el aula no es tan alto como en asignaturas de pri-
mer curso.
• El contenido de la asignatura contiene ingeniería de alto nivel.
El resultado de estas consideraciones es que el entorno de trabajo originado
en la asignatura Ingeniería de Vídeo supone la generación de condiciones ópti-
mas de prueba para metodologías docente en ingeniería.
2. MÉTODO
La nueva metodología empleada está fundamentada en una unión de dos
métodos que han probado su eficacia en diferentes disciplinas. En cuanto a la
manera de abordar los distintos temas, el modelo seguido se basa en la enseñan-
za basada en resolución de problemas [1]. Según éste, la asignatura se estructu-
ra como la estrategia de resolución de uno o más problemas fundamentales,
conocidos como problemas estructurantes, y cada uno de los temas aparece, a su
vez, como un problema cuya solución es necesaria para solucionar el problema
estructurante. El desarrollo de cada uno de los temas se articula en una serie de
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actividades que son una puesta en práctica de la estrategia de solución del pro-
blema correspondiente.
El trabajo en el aula se apoya en el aprendizaje cooperativo, que puede inter-
pretarse en oposición al aprendizaje competitivo [2] propio de modelos más
habituales. En concreto, de los distintos niveles de trabajo en que puede estruc-
turarse la clase se ha optado por trabajar en base a grupos informales [3] en los
que, aunque según los fundamentos teóricos no tendría por qué ser así, se inten-
ta que los grupos se mantengan en las distintas sesiones. Los alumnos trabajan
en el aula en grupos de 3 ó 4 estudiantes. El aprendizaje cooperativo se ha mos-
trado tremendamente eficaz como herramienta de formación en estudios de inge-
niería [4]-[5].
2.1. DESARROLLO DE LAS SESIONES EN EL AULA
Tras el análisis de las características principales de las metodologías elegidas,
el paso siguiente consiste en definir, de un modo concreto, cómo se trabajará, en
la práctica, en el aula. Así, la estructura de la asignatura debe ser readaptada al
modelo problematizado, mientras que la forma de afrontar cada una de las acti-
vidades por parte de los alumnos, se estructura en torno a trabajo en grupos.
Aunque el aula asignada para la asignatura en cuestión no es la más idónea para
este fin, trabajando en grupos de tres alumnos puede superarse fácilmente este
obstáculo. No obstante, algo primordial es convencer a los estudiantes, al prin-
cipio del curso, de que la metodología va a ser beneficiosa, a cambio de dos
“pagos”: la incomodidad de trabajar en grupo en un aula no preparada para ello
y, por otra parte, el hecho de tener que trabajar, de manera activa, durante todo
el curso, lo que, en principio, es más desagradable que la mera actitud pasiva de
ir a clase a escuchar.
El desarrollo marcado para cada una de las sesiones de clase consiste funda-
mentalmente en una sucesión de la siguiente secuencia:
• Breve introducción por parte del profesor,
• Planteamiento de una cuestión,
• Resolución en grupo,
• Puesta en común de resultados y discusión.
De este modo el avance en el curso se va marcando a través de las conclu-
siones extraídas de cada una de las cuestiones, consiguiéndose, o tratándolo al
menos, una evolución natural dentro del temario. Además, y así se marca dentro
de la enseñanza basada en la resolución de problemas, los conceptos nuevos
necesarios aparecen de forma espontánea, sin que sea necesaria su introducción
en forma de definición o sentencia por parte del profesor.
En función del grado de avance en cada uno de los temas cambia el tipo de
cuestión plantada, pudiendo ser ésta de tres tipos diferentes. Las cuestiones de
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tipo A se emplean en la introducción de un nuevo tema, para plantear una pro-
blemática y generar la necesidad de su resolución (se crean expectativas en los
estudiantes para motivar su actitud activa en la resolución del problema). La
segunda categoría de cuestiones, clase B, se emplea como parte del desarrollo
del cuerpo de cada tema, para hacer énfasis en aspectos concretos o para favore-
cer la introducción de nuevos conceptos. Por último, las cuestiones del grupo C
sirven como reflexión final o recapitulación antes de iniciar un tema nuevo. Ade-
más del objetivo concreto de cada una de las actividades, todas ellas presentan
una doble finalidad global: que el alumno aprenda a analizar un problema nuevo,
a descomponerlo en sub-problemas menores y a aventurar posibles hipótesis de
solución. Resulta, además, interesante que el estudiante sea capaz de realizar una
valoración cualitativa previa que permita bien evaluar la viabilidad de la solu-
ción, o bien analizar la respuesta en casos extremos o especiales para comprobar
de forma fiable la solución propuesta.
Idealmente, siempre que sea posible, las introducciones a cada una de las
cuestiones por parte del profesor no deben sobrepasar los quince minutos, evi-
tando así que el alumno caiga en actitud pasiva. Para cada una de las cuestiones
se limita el tiempo disponible, y cada grupo debe entregar por escrito la solución,
debiendo necesariamente ponerse de acuerdo en la respuesta, puesto que solo se
acepta una solución por grupo. Puesto que el trabajo de cada grupo se evaluará
en base a las respuestas entregadas, se hace imprescindible un alto grado de tra-
bajo en grupo. Una vez finalizado el tiempo de cada cuestión se recogen las res-
puestas y se procede a la discusión, a la cual se destina tanto tiempo como sea
necesario. Tras una puesta en común de las distintas opciones de solución se dis-
cuten y se genera una respuesta común. Por último, el profesor enlaza esta solu-
ción con la solución adoptada en la práctica.
Cuando el desarrollo temporal concreto lo permite (en eso se está trabajando
especialmente durante el actual curso académico), resulta especialmente intere-
sante terminar cada sesión con el planteamiento de una cuestión con cuya solu-
ción se comenzará en la sesión siguiente. De este modo se favorece el trabajo en
la materia entre sesiones, originando trabajo en grupo fuera del aula.
2.2. SECUENCIA DE ACTIVIDADES DE UN TEMA
El aspecto problematizado del desarrollo se basa en torno a una serie de cues-
tiones estructurando cada uno de los temas. De este modo se produce un cambio
importante en el desarrollo de las clases respecto a los modelos convencionales.
Los conceptos principales no son introducidos por el profesor por medio de
sesiones expositivas. En lugar de esto, se plantea una serie de cuestiones y pro-
blemas para generar actitudes activas, de forma que los propios alumnos sientan
la necesidad de conocer la solución de tales cuestiones. En la Tabla I se muestra
la secuencia de actividades de los dos primeros temas de la asignatura, que, ade-
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más, se prestan de manera especialmente interesante, a un desarrollo en la forma
planteada. Ambos temas, las bases tecnológicas de las cámaras de vídeo y los
fundamentos de la grabación magnética de señales de vídeo, son una muestra de
cómo la ingeniería ha tenido que dar solución a problemas importantes, y per-
miten trasladar a los alumnos tales problemas. Algunos de los problemas que
aparecen en la tabla son planteados como una serie de cuestiones más sencillas.
Existe un aspecto fundamental a tener en cuenta ante cualquier tipo de adap-
tación metodológica. La evolución hacia metodologías con una participación
activa y directa de los estudiantes implica, de forma necesaria, un cambio en la
temporización, el tiempo necesario para tratar cada uno de los temas. El ritmo
de avance a través del temario se hace más lento por la introducción de las acti-
vidades y el trabajo en grupo. El aumento en el tiempo supone, lógicamente, una
adaptación de contenidos, puesto que el tiempo total para la asignatura no varía,
aunque una revisión en profundidad de los planes de estudio tal vez debería
implicar este tipo de cambios. El temario original de la asignatura estaba ini-
cialmente en concordancia con el que puede encontrarse en otras escuelas en las
que se imparten asignaturas similares. Cuando se trata, como en este caso, de un
temario bien establecido, la adaptación de contenidos no es, ni mucho menos,
una cuestión trivial.
Tema Cuestión planteada Tipo
1 1. Fundamentos de la captura de imágenes en movimiento A
2. Prototipo de Nipkow B
3. Relación entre procesadores de audio y vídeo B
4. Fundamentos del balance de blancos A
5. Diseño de protocolo de mantenimiento de baterías B
6. Fundamentos del CCD A
7. Características de telecines C
2 1. Adaptación de sistemas de grabación magnética de audio a señales de vídeo A
2. Adaptación de la señal de vídeo al ancho de banda del sistema cinta-cabeza A
3. Migración de exploración transversal a helicoidal B
4. Fundamentos de la compensación de drop-outs B
5. Fundamentos del seguimiento automático de pista B
6. Grabación compacta en formatos analógicos B
7. Adaptación del seguimiento automático a formatos de grabación compacta B
8. Rotación de fases en VHS B
9. Diseño e ingeniería del VHS-C a partir del VHS C
Tabla I. Resumen de las cuestiones de los temas 1 y 2.
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2.3. ADAPTACIÓN DE CONTENIDOS
Tras una profunda discusión entre los profesores que imparten o han impar-
tido la asignatura se optó por, al ser la del vídeo una tecnología cambiante a gran
ritmo, hacer prevalecer una fuerte base conceptual frente al estudio de los deta-
lles de los diferentes formatos actuales. De este modo el alumno dispondrá de
las herramientas necesarias para poder seguir los cambios tecnológicos. El hecho
de no entrar en los detalles de las diferentes soluciones tecnológicas puede ser
suplido por trabajo personal del alumno, que contará con las herramientas nece-
sarias para su comprensión. De este modo, la asignatura ha quedado estructura-
da en cuatro bloques principales:
• Fundamentos tecnológicos de las cámaras de vídeo (desarrollo histórico de
la tecnología, obtención de señales de imágenes en movimiento, tecnología
de tubos, tecnología de CCD, telecine),
• Grabación magnética de señales de vídeo analógicas (adaptación del siste-
ma de audio a la señal de vídeo, tipos de exploración, servomecanismos y
control, formatos domésticos, formatos profesionales),
• Grabación magnética de señales de vídeo digitales (digitalización de seña-
les de vídeo, protección contra errores, formatos domésticos, formatos pro-
fesionales),
• Ingeniería de los centros de producción (equipos de producción, equipos de
medida y control, medidas y puesta a punto de sistemas, sistemas de edi-
ción, sistemas de realización).
Con este esquema se hace hincapié en aspectos históricos, que han marcado
las características de los sistemas actuales, y se estudia en detalle la forma en que
se han ido solucionando los diferentes problemas tecnológicos, lo que son autén-
ticos ejemplos de ingeniería de alto nivel.
El precio que ha debido pagarse, en este caso, que ha sido destacado, además,
por los propios estudiantes, es la falta de tratar, aunque sea de forma rápida, for-
matos ópticos, en concreto el DVD. En cualquier caso, para paliar este hecho se
pone en disposición de los estudiantes material suficiente para que puedan estu-
diar, si ese es su interés, las tecnologías ópticas asociadas al vídeo. Además, en
las asignaturas Electroacústica de segundo curso y Tratamiento Digital de Audio,
de tercero, se estudia en detalle la tecnología del formato en disco compacto
(CD), que está basado en los mismos principio que el DVD, por lo que las dife-
rencias principales radican en la estructura de los contenidos, lo que no supone
una dificultad extrema para aquellos que deseen profundizar el tema.
Un último aspecto que debe adaptarse es la evaluación. A pesar de que el pre-
mio de la nueva metodología radica en una mejor asimilación de contenidos y un
desarrollo del curso más ameno, tanto para el profesor como para los estudian-
tes, es necesario recompensar de cierta manera el trabajo extra que para los estu-
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diantes supone la nueva metodología. Esto no debería ser necesario, pero supo-
ne un aliciente extra para motivar a los estudiantes a implicarse de forma pro-
funda en el sistema. Así, la valoración de la asignatura queda reflejada en torno
a tres conceptos: el resultado del trabajo diario en las sesiones de clase, el traba-
jo en el laboratorio y una prueba escrita terminal. La ponderación empleada
entre los tres conceptos se realiza de modo que queda a elección de los estu-
diantes el grado de implicación en el método, teniendo un mayor porcentaje final
el examen para aquellos estudiantes que han trabajado menos durante el curso.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Un aspecto fundamental que se ha trabajado durante la implantación de la
metodología en el curso 2004-2005, que quedó más descuidado durante la prue-
ba piloto del curso anterior, es el control del tiempo, incluyendo los diferentes
aspectos del curso, introducciones, tiempo empleado en la resolución de las
cuestiones, discusión… Esto se ha hecho de forma relativamente sistemática
para conseguir afinar la estructura de las clases, con el fin de que las diferentes
cuestiones aparezcan en momentos clave, y se empiece y acabe cada sesión, den-
tro de lo posible, con las cuestiones apropiadas para enfocar la clase y generar
tiempos de reflexión entre las sesiones.
Esto permite, por otra parte, tener una idea de la distribución de actividades
dentro del curso. Así, en la grafica 1 puede verse la distribución de tiempos
empleada. El sector mayor incluye las explicaciones por parte del profesor, que
suponen introducciones a los temas y cuestiones, reflexiones finales, etc. Ade-
más aparece reflejado el tiempo dedicado a la resolución de las cuestiones en el
aula, fuera del aula y a las discusiones y puestas en común. Los valores numéri-
cos que aparecen son el número de horas (superior) y el porcentaje respecto al
total del curso (inferior).
Figura 1. Estructura temporal de la asignatura, según los datos del curso 2004-2005.
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Para la evaluación de los resultados derivados de la implantación de la nueva
metodología se han empleado cinco indicadores. Por una parte, la valoración
subjetiva de los profesores de la asignatura en cuanto a la actitud de los alumnos
frente a la asignatura. Por otra parte, un cuestionario pasado a los alumnos, por
medio del cual éstos valoran su impresión del curso teniendo en cuenta diferen-
tes aspectos, tales como contenidos, metodología, valoraciones globales, etc. La
Universidad de Alicante somete a sus estudiantes a un cuestionario de evaluación
del profesorado de las diferentes materias. Los resultados de tal estudio se pre-
sentan como el tercer método de valoración del sistema empleado. Un indicador
del grado de asimilación de conceptos se ha obtenido por medio de una prueba
a la que se sometió a los estudiantes sin previo aviso. Básicamente, se trata de
un cuestionario de respuesta múltiple obtenido de preguntas de examen de cur-
sos anteriores, de los temas tratados hasta el momento de la prueba. Por último,
se han comparado los resultados académicos obtenidos por los alumnos con las
metodologías convencional y adaptada.
El primero de los puntos es, claramente, el más difícil de plasmar. Puesto que
no responde a un estudio cualitativo, baste comentar que la actitud que presen-
tan los alumnos (siempre desde el punto de vista del profesor) es mucho más
activa y de interés demostrado que en clases de materias que emplean una meto-
dología expositiva. Esto, por otra parte, es algo totalmente lógico. Un índice que
sí puede tenerse en consideración, es el elevado porcentaje de alumnos que asis-
ten regularmente a clase, cosa menos normal en otras materias.
Una de las herramientas más interesantes para valorar un método es la opi-
nión de los estudiantes. En este sentido, se ha diseñado un cuestionario exclusi-
vo para evaluar la valoración que los estudiantes tienen de la asignatura en
general, la metodología, la selección de contenidos, etc. El cuestionario se com-
pone de 24 preguntas, en las que se incluyen algunas preguntas de control. Ante
cada una de las preguntas, los estudiantes tienen que realizar una valoración de
entre 1 y 5, donde 5 representa la opinión más favorable. Además, se contempla
la inclusión de una serie de preguntas de respuesta libre para recoger la opinión
de los estudiantes en aspectos que no queden suficientemente reflejados en las
preguntas del cuestionario. El diseño del cuestionario está realizado para obte-
ner información de aspectos específicos de la metodología empleada, incluyen-
do el tipo de cuestiones realizadas, la forma de trabajar en grupo, etc.
Obviamente, se ha incluido un conjunto de cuestiones relativas a las sesiones de
laboratorio, ya que son una parte importante del curso.
La figura 2 muestra el valor medio de la respuesta a cada una de las pregun-
tas, considerando solo los cuestionarios de los alumnos que habían contestado
afirmativamente a la pregunta sobre si asisten o no regularmente a clase. Esto se
ha hecho así para desechar valores no significativos.
Como puede verse en la figura 2, el resultado es bastante prometedor, con
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solo dos excepciones, correspondientes a las preguntas 19 y 23. Estas dos pre-
guntas hacen referencia a las sesiones de prácticas, y es algo habitual, causado
principalmente a la falta de material suficiente. En cualquier caso, en el curso
actual (2004-2005) se está trabajando en un proceso de remodelación de las
prácticas, para intentar paliar este problema.
Figura 2. Valor medio de los resultados del cuestionario que recoge la opinión de los
estudiantes.
Figura 3. Respuesta de los estudiantes a preguntas concretas del cuestionario: a) Plan-
teamiento global, b) actividades, c) selección de contenidos.
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La figura 3 muestra los resultados concretos de tres de las cuestiones plantea-
das, una relativa al planteamiento general del curso, una respecto a las activida-
des realizadas y la tercera respecto a la selección de contenidos.
En el apartado de cuestiones de respuesta libre, es interesante reproducir
alguna de las opiniones expresadas por los alumnos, en las que se hace patente
una de las problemáticas de cualquier metodología, el ritmo de las sesiones. En
función del grado de implicación y del progreso en la asignatura, el tiempo dedi-
cado a cada una de las cuestiones resulta excesivo o demasiado poco según la
persona.
El planteamiento de la asignatura:
– “Creo que en algún caso el ritmo de las clases ha sido lento, y que debido
a esto no ha dado tiempo a dar más materia. La metodología es buena, las
cuestiones ayudan a comprender la materia”.
– “El planteamiento de la asignatura me parece bueno, especialmente la pre-
sentación de cuestiones porque facilita la comprensión”.
– “El ritmo es muy adecuado. Da tiempo a ir mirando los temas ahondando
un poco más, y sin agobios. Las cuestiones propuestas ayudan a pregun-
tarte las dudas que surgen a raíz de proponerlas”.
El temario:
– “No sobra ningún tema, aunque me parece que habría que añadir temas
que fueran más de hoy en día”.
– “Hubiera estado bien poder ver todo el temario, pero considero que no
había tiempo. Por mi parte, me gustará que se dejaran los temas no vistos
en el campus virtual para la gente a que le interese”.
¿Qué aspectos piensas que deberían mejorarse?
– “En prácticas sería bueno que los profesores se implicaran más para que
entendamos lo que se realiza en el laboratorio”.
– “Las prácticas, porque creo que las hacemos sin saber muy bien lo que
tenemos que medir y el porqué de las gráficas que obtenemos”.
¿Qué es lo que más te ha gustado de la asignatura?
– “Pensar las cuestiones en clase”.
– “La forma de la metodología”.
– “El trabajo en grupo, ver las aplicaciones reales de lo que se estudia en la
asignatura, la forma de impartir las clases”.
¿Qué es lo que menos te ha gustado de la asignatura?
– “Algunas cuestiones eran pesadas de contestar, muchas seguidas en el
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mismo día aburre y cansa. Pienso que una o dos cuestiones como mucho
por clase están bien porque hacen que actives la mente y no solo escuches
al profesor, pero más, cansa”.
– “Lo que menos me ha gustado han sido los temas en que se explican las
diferencias de formatos concretos”.
– “Las prácticas, exceptuando la primera, porque son repetitivas”.
– “Los últimos temas los vimos muy rápido y creo que es poco tiempo para
el temario”.
El cuestionario para la evaluación de la docencia del Secretariado de Calidad
de la Universidad de Alicante puede emplearse, también, como medio de valo-
ración de la metodología pues, aunque no esté diseñado pensando en concreto
para la metodología que se estudia en este proyecto, permite comparar directa-
mente la valoración de los estudiantes entre diferentes asignaturas. Este cuestio-
nario se compone de 26 preguntas, de nuevo contestadas entre 1 y 5, siendo 1 la
peor opinión y 5 la mejor. En el cuestionario se recogen aspectos generales de la
asignatura y del profesor: interés de la materia, planteamiento relacionado con
otras disciplinas, preparación del profesor, atención al alumno, etc.
En la figura 4 se presenta el valor medio de las respuestas a las distintas pre-
guntas de todos los tests que se realizaron. El valor medio final obtenido es de
4,34, mientras que la mayoría de las asignaturas reciben valoraciones de entre 3
y 4. El resultado es claramente positivo.
Transcurridas, aproximadamente, tres cuartas partes del curso, se sometió a
los estudiantes a una prueba sin previo aviso, consistente en un cuestionario de
respuesta múltiple formado por preguntas que habían aparecido en exámenes de
Figura 4. Valor medio de las respuestas al cuestionario de evaluación de la docencia de
la Universidad de Alicante.
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cursos anteriores. El objetivo de la prueba es controlar si el hecho de realizar las
actividades en el aula sirve para asentar conocimientos, de modo que los alum-
nos sean capaces de resolver una serie de cuestiones que se les plantean, sin la
fase de preparación previa común a los exámenes. Esta prueba se realizó en dos
fases, una primera contestada de forma individual por todos los alumnos, y una
segunda fase en la que repiten la prueba pero en los grupos habituales de traba-
jo durante el curso. La figura 5 muestra un resumen de los resultados de esta
prueba, tanto individual como por grupos, comparados con los resultados obte-
nidos en los exámenes en que aparecieron tales cuestiones.
Puesto que en el momento de la redacción del presente documento no se dis-
pone de resultados académicos definitivos del curso 2005-2006, serán los resul-
tados del curso 2004-2005 los que se tendrán en cuenta, pues en éste se ha puesto
en práctica la metodología presentada. Al realizar una comparación entre los
resultados de los cursos académicos 2002-2003 (metodología convencional) y
2003-2204/2004-2005 (metodología nueva), puede apreciarse una mejora sus-
tancial en las calificaciones finales obtenidas por los estudiantes. El método de
calificación empleado asigna una nota final entre 0 y 10, siendo necesario obte-
ner más de 5 puntos para superar la asignatura. En la Tabla II se muestra un resu-
men de las calificaciones de los alumnos correspondientes a los alumnos de los
dos cursos mencionados.
Observando con más detalle los resultados globales, aparecen dos aspectos
que deben ser destacados. Por una parte, la nota media del curso crece, pasando
de 5 a 5,6 puntos, detectando un mejor resultado global. Por otra parte, aspecto
más importante, existe una disminución de la desviación estándar en los resulta-
Figura 5. Resumen de los resultados de la prueba a partir de preguntas de exámenes
previos.
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Resultados 2002-2003 2003-2004 2004-2005
Suspenso (0-4,9) 38,5 % 19 % 28%
5-6,9 34,5 % 61 % 56 %
7-8,9 23 % 20 % 15 %
9-10 4 % 0 % 1 %
Aprobados (total) 61,5 % 81 % 72 %
Tabla II. Comparación de resultados académicos con las metodologías convencional y
nueva.
Figura 6. Imagen de la puesta en práctica de la metodología propuesta con el grupo
completo en un aula convencional.
dos, lo que puede interpretarse como un mayor grado de homogeneidad en todo
el grupo. Mientras que en el curso 2002-2003 la desviación resultó de 2,21, en
el 2003-2004, el resultado obtenido fue de 1,28.
Aunque, según se ha podido ver a partir de una serie de indicadores relativa-
mente objetivos, tal vez sea más importante hacer una referencia desde un enfo-
que totalmente subjetivo. ¿Se encuentran cómodos los estudiantes? ¿Se
encuentran cómodos los profesores? Una respuesta afirmativa a estas preguntas
será, sin duda, el indicador más importante de que la metodología es viable. En
el curso 2005-2006 han sido 86 los alumnos matriculados. De estos, seis se die-
ron de baja tras las dos primeras semanas de clase (no cumplían con las reco-
mendaciones de matrícula). De los 80 restantes, hasta la convocatoria de
diciembre, un total de 73 acudían regularmente a clase. Los 7 restantes eran
alumnos repetidores que aprobaron en la convocatoria extraordinaria. En gene-
ral, algo más del 90% de los alumnos matriculados han asistido a clase durante
el curso.
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Es evidente que los alumnos necesitan de un periodo de adaptación, puesto
que durante los cursos anteriores han trabajo en base a una estructura de clase
magistral y clase de problemas. En la figura 6 puede verse la estructura de la
clase durante una sesión. Esto, lógicamente, va unido a cierto desconcierto por
su parte, hasta que asumen que se trata de una actividad interesante. Por parte
del profesorado, algo similar puede afirmarse. No es fácil hacer de dinamizador
de un aula con más de 70 estudiantes trabajando en grupos, pero después de un
tiempo, el resultado es satisfactorio. No sólo se mejora en los resultados, sino
que es más divertido tanto para el estudiante como para el profesor.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
4.1. CONCLUSIONES
En contra de la sensación inicial de que una metodología que implique un tra-
bajo en el aula diferente de la mera clase expositiva, se ha puesto en práctica un
modelo de este tipo en el marco universitario público. Una de las conclusiones
principales del trabajo es que se pueden emplear metodologías diferentes, a
pesar de que las condiciones de trabajo (número de alumnos, tipo de aula) dis-
ten mucho de ser las idóneas.
La asignatura se ha estructurado siguiendo un modelo de aprendizaje por
resolución de problemas, mientras que las sesiones en aula están basadas el
modelo de grupos informales de aprendizaje cooperativo.
La necesidad de entregar un documento escrito y justificado de la solución o
conclusiones obtenidas tras cada una de las cuestiones, y las discusiones poste-
riores, obligan a los estudiantes a realizar un esfuerzo en cuanto a la expresión
escrita y hablada en el entorno de un grupo de trabajo y ante un público.
Aunque como conclusión principal puede afirmarse que la metodología
empleada funciona (los estudiantes afirman tener la sensación de aprender en
cada sesión, los resultados académicos mejoran, incluso para el profesor las
sesiones son mucho más interesantes), es necesario afinar los contenidos para
disponer de una distribución más uniforme de tiempo. Existen partes del tema-
rio inicial que han tenido que quedar descartadas, y algún tema se ha tenido que
ver con poco tiempo. En cualquier caso, es la práctica la que irá ayudando a
resolver estos temas.
La nueva metodología se ha evaluado por medio de un cuestionario prepara-
do al efecto, el cuestionario general de evaluación del profesorado de la Univer-
sidad de Alicante, y comparando los resultados académicos. El resultado ha sido
claramente positivo, tanto en la actitud de los estudiantes como en su opinión y
resultados. El único aspecto claramente mejorable hace referencia a las sesiones
prácticas.
El pequeño número de abandonos, en el marco de una titulación en la que
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éste es un problema importante, es también un índice de lo idóneo de metodolo-
gías como la propuesta.
4.2. ACCIONES FUTURAS
En la actualidad se está trabajando en tres líneas principales:
• Adaptación de las prácticas. Re-diseño de las sesiones prácticas, dotándo-
las de una estructura similar a la de las sesiones de teoría, basada en la reso-
lución de problemas. Al no ser posible, de momento, disponer de más
material, se está adaptando el contenido de las sesiones para que resulten
más interesantes y coherentes con el resto de la asignatura.
• Control más preciso del tiempo en las sesiones. Esto permite que las cues-
tiones se realicen en momentos clave de cada sesión. Es igualmente intere-
sante terminar la sesión con el planteamiento de una cuestión, cuya
resolución origine el debate como comienzo de la sesión siguiente. Igual-
mente, cada nueva edición del curso se refina el ajuste de los contenidos al
tiempo disponible.
• Cambio en el sistema de evaluación. Añadir como elemento de evaluación
las aportaciones de los grupos en los debates o discusiones de las diferen-
tes cuestiones. Se está estudiando, además, la posibilidad de supeditar un
determinado porcentaje de la nota final a la condición de que todos los
miembros del grupo superen unos requisitos mínimos al finalizar el grupo.
De este modo se incentiva de forma importante el trabajo cooperativo den-
tro del grupo.
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RESUMEN
Siguiendo un método continuista basado en la docencia tradi-
cional, la enseñanza de los conceptos teóricos en las asignaturas de
programación se fundamenta en la impartición de clases presen-
ciales y teóricas. En estas clases, el alumno asiste la mayor parte
del tiempo de forma pasiva y el tiempo es reducido para realizar
tareas u ejercicios. Sin embargo, este método ha resultado ineficaz
en muchas ocasiones, ya que la programación exige un mayor
aprendizaje activo y construccionista para poder ser entendido
apropiadamente. Para solventar esta carencia, hemos diseñado una
herramienta llamada SEL (Sistema de Enseñanza en Línea) que
permite a los alumnos puedan realizar ejercicios de forma no pre-
sencial y complementar el aprendizaje recibido en las clases. SEL
intenta cubrir todos los tipos de ejercicios de programación y
ayuda al profesor a realizar un seguimiento del alumno que permi-
ta conocer cual es su evolución e incluso evaluarle. Actualmente,
SEL está siendo aplicada con éxito en la asignatura Fundamentos
de la Programación 2, siendo nuestra intención aplicarla en cual-
quiera de las asignaturas de programación.
4.8. SEL: UN SISTEMA DE APRENDIZAJE NO PRESENCIAL
PARA LA PROGRAMACIÓN MEDIANTE EJERCICIOS
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1. INTRODUCCIÓN
El aprendizaje de la programación es un punto fundamental dentro de la for-
mación de un alumno en cualquiera de las titulaciones de Informática. La pro-
gramación es una materia que requiere una metodología de aprendizaje activa y
construccionista por parte del alumno. Por ello, todos los esfuerzos desarrolla-
dos a la hora de mejorar tanto el seguimiento como la autoevaluación de las tare-
as de programación es de gran beneficio para la docencia dentro de estas
titulaciones.
Tradicionalmente, las asignaturas de programación han presentado una estruc-
tura basada en dos partes principales, (1) una parte teórica donde se imparten los
conocimientos de programación, y (2) una parte práctica donde los alumnos
deben desarrollar dichos conocimientos y aplicarlos a diferentes casos. Sin
embargo, en muchas ocasiones dichas partes no están lo suficientemente integra-
das, y no todos los conceptos explicados en la parte teórica van a poder ser trata-
dos en la parte práctica y viceversa. Es por ello que normalmente se le propone al
alumno la realización de una serie de ejercicios, que van de la mano de cada tema
teórico, y que le permiten aplicar el conocimiento adquirido, ya sean en casa o en
la propia clase, sobre aquello que el profesor explicó en clase teórica.
Sin embargo, hemos detectado a lo largo de estos años de enseñanza activa,
que en la mayoría de los casos, ya sea por la falta de motivación o por una no
adecuada planificación por parte del alumno, los ejercicios planteados en las
diferentes clases no son realizados y por consiguiente, hay un seguimiento insu-
ficiente de la asignatura por parte del alumno, lo que arrastrará los posteriores
problemas de compresión y posible fracaso a la hora de aplicar dichos conoci-
mientos.
Para solucionar este problema, proponemos un método basado en la realiza-
ción de los diferentes ejercicios de programación desde Internet. Consiste en una
sencilla aplicación Web, que permite la realización de ciertos ejercicios, ya sean
mediante tipo test, o mediante pequeños programas, que van a permitir al alum-
no poder realizar dichos ejercicios desde casa, o desde cualquier laboratorio con
acceso a Internet. Este método va a potenciar principalmente la motivación por
parte del alumno para realizarlos, y además le va a permitir al profesor un mejor
seguimiento sobre su evolución, e incluso realizar cierto mecanismo de evalua-
ción si fuera conveniente.
En nuestra red docente contamos con diferentes asignaturas, cada una de las
cuales presenta una problemática diferente a la hora de poder implantar ejerci-
cios adecuados en dicha aplicación Web. Inicialmente, nuestra investigación se
ha centrado en aquellas asignaturas que resultaba más sencillas de abordar por
el tipo de ejercicios, más concretamente en Fundamentos de la Programación 2
(FP2), en el que hemos podido implantar con éxito los ejercicios planteados tra-
dicionalmente a los alumnos.
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La memoria está organizada de la siguiente manera: en la sección 2 presen-
taremos un estudio de la programación sobre la plataforma Web. A continuación,
en la sección 3, se introducirá la aplicación Servicio de Ejercicios en Línea
(SEL), la cual se ha aplicado a la asignatura de Fundamentos de la Programación
2.; presentaremos cada una de las vistas, como profesor y como alumno, y cuá-
les son los diferentes tipos de ejercicios sobre los que hemos desarrollado dicha
aplicación. En la sección 4 se presentarán los trabajos relacionados en el campo
de la enseñanza por Internet. Y por último, en la sección 5 presentaremos las
conclusiones y el trabajo futuro.
2. ESTUDIOS DE LA PROGRAMACIÓN EN WEB
Antes de proceder a realizar el programa informático SEL, realizamos un
estudio que pretendía tipificar cuáles son los posibles ejercicios de programación
que nos permitiría implantar una plataforma tan limitada como la Web. Basán-
donos en trabajos previos, y en la propia experiencia con la Web, conseguimos
tipificar los diferentes ejercicios que potencialmente podríamos implantar en la
Web. Finalmente, concluimos indicando los que hemos considerado interesantes
para implantar.
a) Ejercicio de Test. Es el tipo de ejercicio más común y sencillo de reali-
zar, de hecho ya ha sido implantado en muchos sistemas de aprendizaje
por Internet como [1] [3]. Se plantea al usuario elegir entre una serie de
posibles respuestas que se le presentan delante del código ya introducido.
Entonces el usuario elige una de las posibles respuestas entre las 3, 4 o
más planteadas. Esto lo hace mediante un mecanismo de introducción de
datos HTML llamado radio button. Una vez introducido se le indica al
usuario si ha acertado o ha fallado. Además se le puede indicar junto a la
solución correcta una explicación adecuada. Veamos a continuación un
ejemplo de pregunta planteada mediante test:
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En el ejemplo podemos apreciar que se presenta una pregunta en la que el
código ya está introducido, y donde tenemos que indicar cuáles son los valo-
res de las variables. Podría aplicarse a preguntas sobre el valor de salida de
una función, el mensaje mostrado por pantalla, etc. La ventaja principal de
este tipo de preguntas es su sencillez a la hora de implementarse, y la des-
ventaja es que cubre un reducido conjunto de preguntas.
b) Introducción de parte del código. Este tipo de ejercicio propone al usua-
rio una pregunta en la que se le pide que complete un programa introdu-
ciendo una parte de código necesario para que cumpla una condición,
devuelva unos valores, etc. La inserción de dicho código se realiza
mediante un campo de texto. La tarea por parte del programa consiste en
comprobar si la cadena introducida es la correcta.
Con este tipo de pregunta disponemos de más posibilidades a la hora de
proponer posibles preguntas de programación, ya que se le puede solicitar la
completitud de código en cualquier parte del programa y situación. En el
ejemplo se plantea rellenar la condición de control, otra alternativa sería una
inicialización, o cualquier línea de instrucción.
La ventaja principal de este tipo de ejercicio es que aborda un tipo de pre-
gunta que requiere un mayor esfuerzo al alumno, ya que es el alumno quien
tiene que programar parte del programa. Por otro lado, la principal desventa-
ja se presenta a la hora de implementar dicha propuesta, ya que puede existir
más de una posible porción de código como respuesta a cada pregunta, y se
han de validar todas.
c) Traza de programación. Un posible ejercicio que surge en multitud de
ocasiones dentro de la programación, es la realización de las trazas de eje-
cución. Consiste en la introducción de los valores que tendrían las varia-
bles solicitadas dentro de una posible ejecución. Para ello solamente es
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necesario la incorporación de una serie de campos de entrada (ya sea
mediante un campo de texto o de selección) en la parte inferior del códi-
go mostrado.
La ventaja principal es que deja al profesor la posibilidad de indicar el núme-
ro de variables e iteraciones que fueran necesarias. Sin embargo, su principal
desventaja es la especialización, ya que exige un esfuerzo de implementación
grande, para un número reducido de posibles preguntas.
d) Ejercicio de programación de una función o parte de un programa.
Este tipo de pregunta consiste en la introducción del código de un progra-
ma, ya sea de una función o de parte de un programa. La forma de intro-
ducirlo es mediante un campo de entrada HTML que se denomina área de
texto (textarea). La forma de plantear una pregunta de este tipo se realiza
mediante la modularización del código solicitado, es decir, solicitamos al
usuario que implemente un módulo que tiene que realizar una determina-
da tarea, recibiendo como entrada un conjunto de parámetros especifica-
dos, y devolviendo los datos que le indicamos. Dicho código sería enviado
al servidor que, inicialmente, lo compilaría a continuación lo ejecutaría,
mostrando el resultado por pantalla.
Como se puede apreciar en el ejemplo, el usuario sigue las indicacio-
nes del enunciado e implementa la función solicitada. La ventaja princi-
pal de este tipo de ejercicio, es que permite poner una amplia variedad de
ejercicios donde le podemos solicitar que implemente multitud de funcio-
nes que cubran muchos aspectos de programación. La desventaja es que
hemos de mejorar el interfaz para que permita el coloreado de palabras
clave, y el trabajo que exige al profesor que implementa la pregunta, ya
que ha de realizar el validador de esta pregunta para comprobar si ha sido
correctamente implementada.
LA RECONFIGURACIÓN CURRICULAR EN EL ESCENARIO UNIVERSITARIO
254
Una vez realizado el análisis sobre los diferentes tipos de problemas
que podemos plantear en Web, consideramos que son 2 los tipos que
hemos visto más interesantes a la hora de implantar en nuestro sistema. El
tipo ejercicio de test, porque nos permite fácilmente introducir una gran
cantidad de preguntas de programación relacionada con el conocimiento
teórico del alumno, y el tipo ejercicio de programación que permite al
estudiante realizar la tarea más construccionista de programar un código
solicitado. De esta manera creemos que cubrimos los aspectos teórico y
práctico que consideramos imprescindibles para el aprendizaje de dichas
asignaturas.
3. PROGRAMA DE SERVICIO DE EJERCICIOS EN LÍNEA (SEL)
El programa SEL (Sistema de Ejercicios en Línea) consiste en una aplicación
Web que pone a disposición del alumno del conjunto de ejercicios propuestos a
lo largo del curso, para que los realice desde cualquier ordenador que disponga
de acceso a Internet, y en cualquier momento fuera del horario de clases. Este
programa permite al profesor de la asignatura de programación, implantar aque-
llos ejercicios que no puedan realizarse en clase de forma presencial, de manera
que solicite la realización a sus alumnos, y pueda controlar quiénes los han rea-
lizado y cuál es el éxito que han tenido con cada una de las preguntas solicita-
das.
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Además, el programa se puede considerar una herramienta de autoaprendiza-
je para la programación, ya que va informando al alumno de la solución correc-
ta según va realizando los diferentes ejercicios, tanto si acierta como cuando
falla, lo que le permite un aprendizaje de forma individual y no presencial.
Por otro lado, SEL permite la evaluación de los alumnos en cada tema de la
asignatura. De manera que presenta 10 ejercicios de cada tema de forma aleato-
ria. El sistema mostrará si un alumno ha superado los ejercicios de un determi-
nado tema, o por el contrario dicho tema todavía no lo tiene cubierto. Esto exige
un aprendizaje progresivo al alumno, y evita la aparición de posibles lagunas en
determinados temas que afectaría en temas posteriores.
Por último, desde el punto de vista del profesor, dicha aplicación da la posi-
bilidad de que sea él quien introduzca los ejercicios, ya sean de tipo test o de pro-
gramación. Y además, también es el profesor quien se encargaría de realizar el
módulo de validación de la pregunta de programación. De esta manera distribu-
ye perfectamente los roles de responsabilidad, sin necesidad de que hayan ter-
ceras personas encargadas de realizar ninguna tarea de implantación.
A continuación mostraremos una descripción detallada de SEL. Inicialmente
veremos el acceso que se considera común para ambas vistas, para posterior-
mente ver las opciones que ofrece el programa en la vista del alumno y desde el
punto de vista del profesor.
3.1 ACCESO A LA APLICACIÓN
La aplicación proporciona un acceso mediante una página común, en la que
se le solicita al usuario la introducción de su identificación o login, y de su clave
o password. Así que una vez introducida la identificación del usuario, según el
rol que tenga asignado, podrá acceder a la aplicación en la vista de profesor, en
la vista de alumno o en ambas.
En la figura 1 podemos apreciar la página principal de la aplicación que se
solicita la información de validación de usuario. De esta manera protegemos el
programa de posibles accesos no adecuados, por ejemplo, alumnos que accedan
a la vista de profesor, o personas que no estén matriculadas accedan al sistema
SEL.
3.2. VISTA DEL ALUMNO
Principalmente esta vista ofrece al alumno la posibilidad de realizar los ejer-
cicios en los diferentes temas, y tener una referencia de cuál es su evolución en
cada uno de ellos. SEL le muestra el porcentaje de aciertos y de errores que ha
tenido en cada tema. En el caso de que dicho porcentaje de aciertos supere un
umbral, que estará determinado por el profesor (p.e. un 80%), el alumno tendrá
dicho tema superado. En el caso de que no haya superado dicho umbral, tendrá
la oportunidad de poder realizar de nuevo los ejercicios de dicho tema. Eso sí,
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Figura 1. Pantalla de acceso a SEL.
Figura 2. Pantalla de acceso en la vista de alumno.
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como hemos mencionado previamente, por cada tema se muestran 10 ejercicios
aleatoriamente de un mayor conjunto de ejercicios que haya introducido el pro-
fesor, de esta manera intentamos evitar que mediante la repetición lo puedan
superar fácilmente.
Por otro lado, el alumno tiene la oportunidad de saltar de un tema a otro, ya
que se guarda en todo momento la información sobre el ejercicio en el que se ha
quedado el alumno. Así, se permite que en el caso de que dicho alumno se
encuentre bloqueado en un determinado ejercicio, pueda continuar con un ejer-
cicio de otro tema. De la misma manera, el estado se guarda después de termi-
nada una sesión del alumno, para que continúe en el mismo sitio donde lo dejó.
Una vez el usuario ha sido identificado como alumno dentro del sistema, se
nos muestra una pantalla en la que se nos indica la asignatura de programación
que estamos cursando, y los temas en los que hemos progresado. Como se puede
apreciar en la parte derecha de la figura 2, aparece el nombre y los apellidos del
alumno y debajo la asignatura que está cursando, en este caso Fundamentos de
la programación II. Por otro lado, se le muestra al alumno la evolución que ha
tenido en los diferentes temas en una tabla donde se indica el número del tema,
el número de aciertos (debajo de la letra A), y el número de fallos (indicado con
la #), además se indica si el alumno ha superado o no un determinado tema
(debajo de la palabra ok).
A continuación indicamos los dos tipos de ejercicios que podemos encon-
trarnos en la aplicación SEL.
3.2.1. Ejercicio de Test
Como ya hemos comentado en la sección 3, en el ejercicio de test se plantea
al usuario elegir entre una serie de posibles respuestas que son presentadas
delante de una cuestión, ya sea sobre una parte de código de un programa, o una
cuestión referente al conocimiento teórico de la programación. En el ejemplo
presentado de la figura 3, podemos apreciar que el usuario elige entre cuatro
posibles respuestas. SEL admite establecer desde 2 hasta 6 posibles alternativas
a una pregunta de tipo test. La selección se realiza mediante el mecanismo del
radio button. Una vez elegido el usuario, pulsa la tecla responder y pasa a otra
página que le indica si ha acertado o por el contrario ha fallado en la respuesta.
Tanto si la respuesta introducida ha sido correcta, como si ha sido incorrecta,
al usuario se le muestra la solución y una explicación indicando cuál es el moti-
vo. Esto se debe a que en muchas ocasiones se necesita de una explicación clara
para que el alumno entienda perfectamente la respuesta.
En la figura 4 podemos apreciar un caso de respuesta incorrecta, y cómo al
alumno se le explica cuál es la solución y por qué. Esto, como veremos poste-
riormente, queda en manos del profesor quien debe indicar si quiere introducir
una explicación o no, junto con el ejercicio propuesto.
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Figura 3. Ejemplo de pregunta de tipo test.
Figura 4. Ejemplo de respuesta de test incorrecta.
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.
APORTACIONES AL DISEÑO DE LA ACCIÓN TUTORIAL
259
3.2.2. Ejercicio de programación
La forma de plantear este tipo de ejercicio al alumno es proponerle que rea-
lice un módulo o función de un programa. El enunciado del ejercicio indica cuál
es el conjunto de tareas que debe realizar la función, cuáles son los datos que va
a recibir como entrada y cuáles va a devolver como salida. Desde el punto de
vista de la asignatura de fundamentos de la programación 2, este tipo de ejerci-
cios aparece en multitud de ocasiones cuando nos referimos a temas como el
manejo de vectores, tratamiento de registros y estructuras dinámicas. Es por ello
que hemos podido introducir fácilmente dichos ejercicios dentro del programa
SEL.
En el ejemplo que presentamos en la figura 5, mostramos la aplicación SEL
cuando solicita un ejercicio de programación del tema 5 referente a los vectores.
En este ejercicio se le solicita al alumno que realice una función llamada “Obte-
nerMayorMenor”, programada en el lenguaje C++, que realice la tarea de devol-
ver el mayor y menor elemento del vector, así recibirá como entrada un vector
de enteros con su longitud y devolverá como salida un número mayor y menor.
La tarea comienza para el alumno, definiendo dicha función, y teniendo en
cuenta primordialmente los parámetros de la función, y el nombre que dicha fun-
ción tiene. Esto es imprescindible ya que si no introduce el nombre correcta-
Figura 5. Ejercicio de programación.
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mente, la aplicación SEL no la dará como válida. A partir de ahí, el programa
intentará compilar la función y hará las comprobaciones necesarias para ver si la
ha realizado convenientemente.
Una vez introducido el código de la función, damos al botón responder y nos
aparecerá la salida que vemos en la Fig. 6. Se nos muestran dos salidas, (1) la
salida del compilador, que nos indica los errores de compilación o nada si com-
pila bien. Y (2) la salida del comprobador indicando si han ido correctamente
todas las pruebas a las que ha sometido a la función. En el caso de que las prue-
bas hayan sido correctas, nos muestra el mensaje de resultado correcto.
En ocasiones, el alumno puede encontrarse con errores de compilación, que
son los mismos que devolvería cualquier entorno de programación, o con erro-
res de comprobación porque ha diseñado un programa que funciona correcta-
mente pero no cumple con los requisitos que le pide el ejercicio. En caso de que
haya un error aparecerá una etiqueta que indique “me rindo”, este mecanismo lo
hemos propuesto para aquellas ocasiones en las que el alumno se vea incapaz de
realizar el programa y así pueda pasar a la siguiente pregunta.
Figura 6. Resultado correcto en un ejercicio de programación.
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3.3. VISTA DEL PROFESOR
Esta vista proporciona al profesor el acceso al sistema para realizar básica-
mente dos tareas, (1) la introducción de los ejercicios de los diferentes temas,
indicando la información sobre la asignatura, el tema y la respuesta válida del
ejercicio. (2) Permite el control sobre las respuestas realizadas por los alumnos,
de esta manera puede averiguar quiénes son los alumnos que realizan los ejerci-
cios, qué días los realizan y cómo.
Por un lado, para poder realizar la introducción de los diferentes ejercicios,
el profesor va a disponer de dos tipos diferentes de páginas de introducción de
ejercicios, cada una de ellas acondicionadas para cada tipo de ejercicio, de test
y de programación.
Por otro lado, va a poder tener acceso a las diferentes respuestas de forma
individualizada para cada uno de los alumnos.
3.3.1. Administración del ejercicio de test
El sistema le va a facilitar al profesor un formulario particular para los ejer-
cicios de tipo test, que le va a permitir introducir y modificar cada uno de los
ejercicios de una forma muy sencilla.
Figura 7. Formulario de administración del ejercicio de test.
LA RECONFIGURACIÓN CURRICULAR EN EL ESCENARIO UNIVERSITARIO
262
Los datos se van a introducir en el formulario para el tipo test (ver figura 7)
son los siguientes:
• ID: número identificador del ejercicio dentro de un determinado tema y
asignatura.
• Asignatura: indicamos la asignatura de programación a la que pertenece el
ejercicio.
• Descripción: le damos un título a la pregunta. Este título nos va a servir
posteriormente para distinguir dicha pregunta del resto, en el formulario
general de preguntas.
• Pregunta: en dicho campo vamos a tener el cuerpo de la pregunta.
• Opción: aquí disponemos de la posibilidad de activar el número de opcio-
nes que vamos a mostrar, y además introducir el texto que aparece junto a
cada opción.
• Explicación: es la aclaración del motivo sobre la solución indicada. Apare-
cerá tanto si acierta como si falla el alumno.
3.3.2. Administración del ejercicio de programación
Hemos definido dentro de SEL otro formulario para que el profesor adminis-
tre los ejercicios de programación. Este tipo de ejercicio exige al profesor un
Figura 8. Formulario de administración del ejercicio de programación.
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mayor trabajo, ya que implica la introducción de la pregunta y del módulo de
validación que compruebe que el programa introducido por el alumno compila y
funciona correctamente.
Los datos que se le van a solicitar en el formulario del ejercicio de progra-
mación (ver figura 8) son los siguientes:
• ID: número identificador del ejercicio dentro de un determinado tema y
asignatura.
• Asignatura: indicamos la asignatura de programación a la que pertenece el
ejercicio.
• Descripción: le damos un título a la pregunta. Además, este título nos va a
servir posteriormente para distinguir dicha pregunta del resto, en el formu-
lario general de preguntas.
• Pregunta: en dicho campo vamos a introducir el cuerpo de la pregunta.
• Programa: en este campo introducimos el programa validador que invoca-
rá al módulo o función que realice el alumno. Para ello seguimos un con-
venio en el cual la función que introduzca el alumno la ubicaremos donde
el profesor coloque la etiqueta [funcion]. De esta manera, el programa
junto con la función del alumno se compilarán conjuntamente, detectando
los fallos si los habido en la definición de los parámetros o el valor de res-
Figura 9. Formulario de acceso a la lista de ejercicios.
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puesta de la función introducida. Por otro lado, el programa validador rea-
lizará las llamadas necesarias a la función para comprobar que este funcio-
na correctamente. Junto a cada función se introducirá un mensaje de salida,
para que muestre al alumno indicándole si dicha prueba funcionó o por el
contrario falló al realizarse.
Por último, en la figura 9, podemos ver un formulario general que muestra al
profesor la lista actual de ejercicios introducidos. De esta manera este formulario
nos permitirá introducir una pregunta nueva cuando le damos a la palabra “nueva”
que aparece en la parte superior de la lista de ejercicios. Por otro lado, podemos
también editar una misma pregunta ya introducida previamente, o podemos
borrarla mediante el botón que aparece debajo de la cabecera “Esborrar”.
3.3.3. Control de accesos a los alumnos
Como parte de una aplicación dedicada a la docencia, resultaba imprescindi-
ble que el profesor dispusiera de la posibilidad de acceder a los progresos reali-
zados por los diferentes alumnos. Es por ello que facilitamos al profesor de una
consulta sobre cada uno de los accesos que había realizado el alumno para res-
ponder a los ejercicios planteados. El mecanismo es el siguiente: el profesor pro-
cede a seleccionar un alumno por su DNI, y a continuación le aparece la lista de
Figura 10. Lista de respuestas de un alumno.
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respuestas que éste ha tenido hasta la fecha. En la figura 10, podemos ver cómo
hemos introducido un DNI en el campo de entrada Consultar DNI; una vez lan-
zada la consulta nos aparece en la parte izquierda de la pantalla una tabla en la
que se muestran las diferentes respuestas del alumno con el login “mvaro”.
Se puede apreciar en la tabla que aparecen diferentes campos, vamos a expli-
car detalladamente cada uno de ellos:
• Date: indica la fecha y la hora en la que el usuario respondió a al ejercicio.
• Asig: indica la asignatura a la que pertenece el ejercicio.
• Tema: tema de la asignatura a la que pertenece el ejercicio.
• Pregunta: muestra el identificador numérico que representa al ejercicio.
• Ok?: muestra si ha realizado correctamente el ejercicio mostrando en el
campo el texto ok en verde, o si ha respondido incorrectamente al ejercicio
mostrando un no en rojo.
• Información: este campo es utilizado cuando un alumno ha finalizado con
un determinado tema. En el caso de que sea así, muestra la cantidad de
aciertos y fracasos, junto al porcentaje y además si ha superado el mínimo
porcentaje necesario para superar el tema. En la figura 10, podemos ver en
el primer final la cantidad de acierto respecto al número de respuestas, que
es (1/6), es decir, un acierto de 6 ejercicios. Por lo tanto, el porcentaje de
acierto es del 16,66%. Como el mínimo exigido en un 60%, dicho alumno
no ha superado el tema.
4. TRABAJOS RELACIONADOS
En los últimos años el uso de Internet como herramienta docente dentro del
ámbito universitario ha aumentado de forma muy notable. Existen muchas apli-
caciones que ayudan tanto al alumno como al profesorado, ya sea en cualquier
tipo de gestión, acceso al material docente o simplemente como herramienta de
comunicación entre alumno y profesor. Un ejemplo muy cercano de este tipo de
aplicación es el Campus Virtual de la Universidad. Más concretamente, si nos
centramos en los trabajos relacionados con el aprendizaje a través de Internet,
nos encontramos con muchos trabajos como los de Gayo et al. (2001), Barchino
et al. (2001), Luján-Mora y Llopis (2002) y Más y Acosta (2001).
De los anteriores trabajos nos interesan principalmente tres por su semejanza
con nuestra propuesta. Por un lado, en Barchino et al. (2001) se presenta EDVI
que es un sistema de apoyo a la enseñanza presencial basado en Internet. El sis-
tema permite publicar materiales docentes, y además, los alumnos pueden veri-
ficar los conocimientos adquiridos en cada tema, mediante la realización de
exámenes de tipo test generados por el sistema, a diferencia de nuestro trabajo
donde las preguntas pueden realizarse no solamente de tipo test, sino que per-
miten la realización de ejercicios más complejos.
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Por otro lado, en Más y Acosta (2001) se presenta otro sistema basado en la
Web, que también posee ciertas similitudes con nuestra propuesta. En este siste-
ma el alumno puede acceder a través de Internet a la lista de problemas genera-
dos de forma aleatoria a partir de una base de datos. Sin embargo, esta propuesta
carece de interactividad e inmediatez de nuestro sistema (no dispone de un
módulo para preguntas-respuestas con corrección automática).
Por último, mencionar el sistema AWAM (Lujan-Mora y Llopis, 2002), que
se diseñó hace tres años en nuestra Red con un objetivo muy similar a nuestro
sistema SEL. AWAM intentaba cubrir los ejercicios realizados dentro de las
asignaturas de programación, utilizando ejercicios de tipo test. Sin embargo, en
base a la experiencia adquirida, dicho sistema ha resultado insuficiente para la
docencia de la programación, ya que existe una gran cantidad de ejercicios que
no pueden ser cubiertos utilizando únicamente el mecanismo del test.
5. CONCLUSIONES Y TRABAJOS FUTUROS
En el presente trabajo hemos presentado un programa llamado SEL, cuyo
principal objetivo es mejorar la docencia en la parte teórica en las asignaturas de
programación. Para ello, presenta un mecanismo para la publicación de los ejer-
cicios teóricos en Internet, para que el alumno pueda acceder desde cualquier
lugar y cualquier momento a dichos ejercicios. Además, proporciona un meca-
nismo de control sobre los ejercicios que ayuda al profesor a conocer la evolución
de los diferentes alumnos. En contraposición con otras propuestas presentadas
previamente, que se limitaban únicamente a la publicación de diferentes ejerci-
cios de tipo test, SEL presenta la posibilidad de proponer ejercicios de progra-
mación, que además son introducidos y validados por el propio profesor.
El siguiente paso consiste en la adaptación del presente sistema al resto de
asignaturas que forman parte de nuestra red. Ahora mismo el programa esta des-
arrollada para su correcto funcionamiento en la asignatura de primer ciclo, Fun-
damentos de la programación 2. Sin embargo, se presentan retos importantes ya
que existen otras asignaturas donde la programación implica además la utiliza-
ción de librerías externas, estructuras más complejas, etc. lo que supone unas
mayores exigencias técnicas a la hora de desarrollar adaptar el programa SEL.
Por otro lado, en el curso 2005-2006, se ha implantado el programa dentro de
la asignatura de Fundamentos de la programación 2. Esto va a ayudar evaluar la
satisfacción tanto del alumnado como del propio profesorado en su uso. Además,
podremos obtener las primeras opiniones sobre la aplicación, si realmente es una
herramienta de autoaprendizaje conveniente para los alumnos, y si por otro lado,
es suficiente el mecanismo ofrecido para el correcto control del profesor sobre
la evolución de ellos, esto nos permitirá optimizar la herramienta introduciendo
mejoras basadas en la experiencia.
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.
APORTACIONES AL DISEÑO DE LA ACCIÓN TUTORIAL
267
6. REFERENCIAS
BARCHINO, R.; GUTIÉRREZ, J. M; GARCÍA, E.; HILERA, J. R. (2001)
EDVI: Un sistema de apoyo a la enseñanza presencial basado en Internet.
Actas de JENUI (pp. 451-453).
GAYO, D.; LÓPEZ, B.; LABRA, J. E.(2001) Desarrollo del portal web de la
E.U. de Ingeniería Técnica en Informática de Oviedo. Actas del JENUI. (pp.
39-44).
LUJÁN-MORA, S.; LLOPIS, F.(2002) Resolución de ejercicios de programa-
ción en la Web. VII Jornadas de enseñanza universitaria de la Informática.
(pp. 29-36).
MÁS, R.; LACOSTA, I. (2001) Aplicaciones de Internet a la Enseñanza: Un
Sistema de Autoevaluación. Actas de JENUI. (pp. 500-503).

RESUMEN
En este trabajo se presentan los primeros resultados de la RED
de Tutorías activas de la Diplomatura de Óptica y Optometría
puesta en marcha durante el curso académico 2004/2005, como
una acción prioritaria de la Escuela Universitaria de Óptica y
Optometría y recogida en el Plan Estratégico de Calidad
2004/2006. Los antecedentes de esta iniciativa se remontan a la
evaluación dentro del II Plan Nacional de Calidad de las Universi-
dades. Entre las propuestas de mejoras señaladas en el informe
final se incluía fomentar la asistencia del alumno a las clases teó-
ricas y a tutorías mediante un sistema de tutorías activas.
Por otra parte, la acción tutorial y el trabajo en grupo del alum-
no que se fomentan directamente desde este programa se están
generalizando como herramienta básica del proceso de aprendiza-
je de acuerdo a los objetivos del Espacio Europeo de Educación
Superior.
Los resultados iniciales muestran un alto grado de satisfacción
del programa tanto de los alumnos como de los profesores partici-
pantes.
4.9. TUTORÍAS ACTIVAS COMO ACCIÓN ESTRATÉGICA
DE MEJORA DE LA CALIDAD DOCENTE EN LA ESCUELA
UNIVERSITARIA DE ÓPTICA Y OPTOMETRÍA:
UNA EXPERIENCIA PILOTO A TRAVÉS DEL TRABAJO
EN RED
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1. INTRODUCCIÓN
La Diplomatura de Óptica y Optometría fue evaluada por segunda vez en el
año 2004 dentro II Plan Nacional de Calidad de las Universidades. Tras la fina-
lización de este proceso, y en base al informe final de evaluación de la titulación,
la dirección de la Escuela Universitaria de Óptica y Optometría propuso un Plan
Estratégico de Calidad 2004/2006 en el que, entre otros aspectos, se incluía
fomentar la asistencia del alumno a las clases teóricas y a tutorías mediante un
sistema de tutorías activas.
El modelo de tutorización elegido asigna a cada estudiante de nuevo acceso
un profesor-tutor que facilita la incorporación del estudiante a la universidad y
realiza su seguimiento a lo largo de su trayectoria académica en la institución.
Otras universidades han propuesto modelos tutoriales similares (Alcón, 2003).
Básicamente se diseñó para orientar y apoyar a los alumnos de nuevo ingre-
so y progresivamente extenderlo a cursos superiores de forma consecutiva. Se
planteó inicialmente sobre la base de profesorado voluntario con la premisa de
un máximo de 10 alumnos por tutor. El programa se inició durante el curso aca-
démico 2004/2005 integrándose como un proyecto del programa redes de inves-
tigación en docencia universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación
(ICE) de la Universidad de Alicante. Además del trabajo colaborativo entre el
profesorado de la red, esta iniciativa presentaba una temática directamente rela-
cionada con la convergencia en el espacio europeo de la educación superior: la
implementación de nuevos modelos en la tutorización de alumnos. Tal y como
recogen Carrasco y Lapeña (2005), la acción tutorial en la Universidad de Ali-
cante desde la perspectiva de las redes de investigación en docencia universita-
ria es vista como motor de cambio del nuevo enfoque de la organización del
aprendizaje.
La red de tutorías activas de la Diplomatura de Óptica y Optometría está direc-
tamente relacionada con los objetivos del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior. Busca la reflexión del alumno sobre diferentes aspectos involucrados en su
aprendizaje con el fin de mejorarlo. Por otra parte, en el nuevo marco del EEES,
el trabajo colaborativo de los alumnos será imprescindible para el desarrollo de
estrategias de estudio y reflexión en un espacio de expresión compartida.
Con estas premisas, los objetivos iniciales de este programa fueron formula-
dos de la siguiente manera:
1. Orientación y seguimiento del alumno de nuevo ingreso.
2. Generar un sistema de información de estos alumnos para la toma de deci-
siones.
3. Provocar la reflexión del profesorado y del alumno.
4. Percibir e identificar situaciones de dificultad en el aprendizaje.
5. Mejorar la satisfacción del alumno con su aprendizaje.
6. Reducir la tasa de abandono y mejorar el rendimiento académico.
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Para lograr estos objetivos, la atención de los tutores a los alumnos debe con-
templar aspectos tan diversos como el desarrollo académico, personal y social,
la evaluación de logros, el diagnóstico de dificultades, el diseño e implementa-
ción de apoyos, la reflexión sobre los puntos débiles y fuertes o el enfoque del
aprendizaje.
Este trabajo presentará los primeros resultados del programa. Describirá tam-
bién la implementación del mismo, las principales dificultades encontradas así
como la documentación generada para su puesta en marcha, todo ello dentro del
contexto de esta titulación: el programa ha intentado adecuarse a las caracterís-
ticas específicas de nuestro centro así como a las de su alumnado.
2. IMPLEMENTACIÓN DEL PROGRAMA
2.1. INICIO DEL PROGRAMA
En septiembre de 2004 se inició la puesta en marcha del proyecto de tutorías
activas que contó con la participación de 13 profesores, todos ellos miembros del
Departamento Interuniversitario de Óptica adscrito a la Escuela Universitaria de
Óptica y Optometría. A cada profesor se le asignó inicialmente un grupo de 7/8
alumnos, completando de esta forma el total de alumnos de nuevo ingreso duran-
te el curso 2004-2005. La distribución de alumnos se efectuó de forma aleatoria
desde el centro. A este respecto señalar que hemos encontrado mayor dificultad en
la consolidación y desarrollo del grupo cuando los alumnos pertenecían a grupos
de clases diferentes. Por esta razón hemos propuesto al centro que en años sucesi-
vos todos los alumnos asignados a un tutor pertenezcan al mismo grupo de teoría.
En una primera fase se realizaron unas reuniones de coordinación de tutores
en las que se trabajó de forma colaborativa en la preparación de los materiales y
el diseño del proyecto. Se discutió ampliamente sobre cuál sería el número idó-
neo de reuniones a realizar (tanto de coordinación de tutores como reuniones con
los estudiantes), fechas más adecuadas para las entrevistas con los alumnos, pro-
cedimientos más adecuados para la captación, etc… Inicialmente el proyecto se
diseñó para realizar todas las entrevistas con carácter individual; posteriormen-
te, se rediseñó este planteamiento inicial para pasar al modelo combinado de
entrevistas colaborativas y entrevistas individuales.
Al inicio del curso, y con la asignación de tutores realizada, se convocó a todo
el alumnado de nuevo ingreso a una reunión colectiva a la que asistieron también
los tutores, en la que se informó del programa de tutorías activas y se presentó a
cada grupo a su tutor. A continuación, cada tutor realizó la primera reunión del
grupo en la que se trataron temas organizativos del centro así como los aspectos
de orientación e información académica de interés para el alumno:
✓ Calendario académico con los periodos de clase, exámenes, vacaciones,
semanas “complicadas”.
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✓ Ubicación del profesorado y los departamentos de las asignaturas de pri-
mero. Ampliar individualmente si algún alumno requiere información adi-
cional.
✓ Principales elementos de comunicación: tablones de la escuela, web y
campus virtual.
✓ Plan de estudios y salidas profesionales.
✓ Organización de las prácticas (horarios) de la Diplomatura y su carácter
obligatorio.
✓ Informe sobre las personas del centro que pueden resolver sus proble-
mas/necesidades: Jefatura de Estudios, personal de secretaría, subdirecto-
res, coordinadores de programas…
FICHA PARA EL ALUMNO





CALENDARIO DE LA TUTORÍA ACADÉMICA
FECHA 1ª REUNIÓN (GRUPO):
TEMAS A TRATAR: PAUTAS PROGRAMA TUTORÍAS ACTIVAS, INFORMACIÓN ORGANIZA-
CIÓN CENTRO: CALENDARIO ACADÉMICO, UBICACIÓN PROFESORADO, BIBLIOTECA…










Ficha 1. Ficha recordatorio (para el alumno) de las reuniones con el tutor (fechas y
temas).
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FICHA PARA EL TUTOR
Diplomatura de Óptica y Optometría
1ª REUNIÓN GRUPO (AL COMIENZO DE LAS CLASES)
FECHA:
1.- DATOS PERSONALES DEL ALUMNO
APELLIDOS NOMBRE DNI
LUGAR Y FECHA DE NACIMIENTO
DIRECCION DURANTE EL CURSO
TFNO: E-MAIL
2.- DATOS ACADÉMICOS DEL ALUMNO
ESTUDIOS PREVIOS
LOGSE: CC Salud Científico tecnológica CC Sociales Humanidades Arte
FP >25 AÑOS OTROS (ESPECIFICAR)
¿Tienes aprobada la selectividad?
CENTRO DE PROCEDENCIA FECHA DE FINALIZACIÓN
FORMACIÓN COMPLEMENTARIA (IDIOMA, INFORMÁTICA...)
¿Tienes ordenador en casa?
ÁREAS CON MAYOR RENDIMIENTO
ÁREAS CON MAYOR DIFICULTAD
OTRAS OBSERVACIONES
Ficha 2. Ficha de recogida de datos personales, académicos previos, procedencia…
✓ Entrega a cada alumno de la ficha 1 que contiene los datos del tutor: nom-
bre, teléfono, e-mail, ubicación del mismo… así como un calendario de la
tutoría que se irá rellenando a medida que se fijen las distintas reuniones.
El calendario contiene además los temas que se tratarán en cada reunión
previamente acordados entre el profesor y el alumno
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✓ Entrega al tutor de la ficha que recoge los datos personales del alumno y
los datos académicos previos: la rama de bachillerato cursado, el centro de
procedencia, los conocimientos de informática…
FICHA PARA EL TUTOR
Diplomatura de Óptica y Optometría
1ª REUNIÓN INDIVIDUALIZADA (1er CUATRIMESTRE)
FECHA:
ALUMNO
SEGUIMIENTO ACADÉMICO DEL ALUMNO
ELECCIÓN DE LA CARRERA
¿Por qué cursas este estudio?
Era la primera opción
Era la segunda opción
Estaba después de la segunda opción
Por negocio o tradición familiar
Otros (especificar) ........................................................................................................................................
¿Dónde prevés más dificultades?
Expectativas profesionales
ESTUDIO EN CURSO
¿De qué asignaturas te has matriculado?
¿Te crees capacitado para superarlas todas?
TIEMPO DE ESTUDIO
Desplazamiento al centro (h/día)
¿Tienes algún trabajo remunerado?
¿Cuántas horas a la semana le dedicas?
¿Te impide  seguir correctamente el desarrollo de las clases?
¿Cuántas horas de clase tienes a la semana? Teoría Prácticas
¿Cuánto tiempo de estudio piensas dedicar a la semana?
Ficha 3. Ficha de recogida de datos de matrícula, opción del estudio, dedicación pre-
vista…
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A partir de este momento se iniciaron reuniones personalizadas de cada tutor
con sus alumnos. En estas entrevistas se realiza el seguimiento académico de
cada alumno y siempre con la intención de hacerle reflexionar sobre los aspec-
tos más importantes que pueden condicionar su rendimiento: horas que dedica al
estudio, asistencia a clases de teoría, ampliación de conocimientos consultando
fuentes bibliográficas, pidiendo ayuda al profesor para avanzar (tutorías)…El
número de este tipo de entrevistas fue variable dependiendo del tutor, ya que
antes de finalizar el primer cuatrimestre se acordó realizar reuniones colaborati-
vas, aunque dejando la posibilidad de la entrevista individual.
La ficha 3 corresponde a la primera reunión individualizada con el alumno y
recoge ya expectativas, motivación del alumno, y cierto grado de reflexión sobre
dónde puede encontrar más dificultades o el tiempo de estudio que se va a dedi-
car.
2.2. LAS REUNIONES COLABORATIVAS
El objetivo de las reuniones colaborativas es la detección, fundamentalmente
en el ámbito curricular, de los problemas de aprendizaje así como sus principa-
les causas. Para ello el tutor provocará la reflexión del grupo sobre los diferen-
tes puntos que afectan a su aprendizaje con la intención de mejorarlo. Esta
reflexión debe conllevar a su vez la búsqueda de soluciones en los problemas
detectados.
Para la obtención de datos de las reuniones colaborativas y su posterior trata-
miento de forma homogénea en el análisis de los resultados, se optó por dos
herramientas que fueron elaboradas entre todos los miembros de la red
• Un cuaderno de campo del profesor en el que éste anote los problemas que
se detecten en cuanto al aprendizaje de los alumnos.
• Un portafolio tutorial de cada alumno que recoge sus opiniones expresadas
al final de cada reunión colaborativa así como todos los datos recogidos por
el tutor en las entrevistas individualizadas: perfil del alumno, aspiraciones
curriculares, motivaciones, temores… emergencia de problemas de apren-
dizaje, búsqueda de apoyos, puntos débiles y fuertes en su trayectoria de
aprendizaje, hábitos de estudio, problemáticas, recursos, etc.
2.3. EL CUADERNO DE CAMPO TUTORIAL
Una primera dificultad fue el diseño del cuaderno de campo del profesor,
pues en opinión de los miembros de la red constituye una herramienta en la que
interviene tanto la personalidad del tutor y la dinámica del grupo; en efecto, debe
recoger las impresiones del tutor tras la realización de la reunión y ésta es una
tarea personal y subjetiva. De la misma manera, pensamos que los posibles con-
tenidos a tratar en las entrevistas colaborativas así como las actividades a reali-
zar debían estar claras antes de comenzar con el desarrollo de las mismas. En el
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anexo I se muestra el material (orientaciones y fichas) que se distribuyó entre el
profesorado para el desarrollo de las reuniones colaborativas y la elaboración del
cuaderno de campo. Los contenidos a desarrollar son abiertos y el tutor puede
focalizar la reunión sobre aquellos aspectos que considere que son más intere-
santes en un determinado momento. Asimismo, los alumnos pueden también
sugerir, para próximas reuniones, contenidos concretos de su interés.
2.4. EL PORTAFOLIO DEL ALUMNO
De la misma manera, el portafolio del alumno debía de recoger la narrativa
abierta a una serie de cuestiones sobre las que se había incitado a la reflexión en
la reunión colaborativa. En concreto, durante el seguimiento del alumno, se con-
sideró importante que las preguntas al final de cada sesión fueran lo suficiente-
mente abiertas y amplias para que el alumno pudiera expresar con detalle, si así
lo deseaba, su opinión. Aunque se dejó abierto a criterio de cada tutor y al des-
arrollo previo de la reunión, se propusieron a modo de ejemplo las siguientes
cuestiones:
• ¿Al iniciar los estudios universitarios cuáles eran tus aspiraciones, nivel de
expectativa, motivaciones, temores,...?
• ¿En tu trayectoria de aprendizaje hasta ahora, cuáles consideras tus puntos
débiles y fuertes: hábitos de estudio, problemáticas para aprender, recursos
que utilizas, etc. ?
• ¿Qué problemas de aprendizaje han ido emergiendo a lo largo de estos estu-
dios y qué búsqueda de apoyos has utilizado o demandas?
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Como ya se ha señalado, en la última reunión de la red realizada al final del
periodo lectivo se solicitó a cada tutor un informe individual a partir de los datos
del cuaderno de campo para poder analizar adecuadamente los resultados. Para la
recogida de esta información se elaboró la ficha que se muestra en el Anexo II.
Paralelamente, se pasó una encuesta a los alumnos para conocer su opinión
general sobre programa de tutelaje. Se formuló como una pregunta de opinión
abierta para que pudieran expresar su opinión sobre cualquier aspecto del pro-
grama junto con una serie de cuestiones que podían servir de guía, si lo desea-
ban, para contestar a la pregunta:
Valoración personal de las tutorías activas, opinión general a partir de
las siguientes directrices:
¿Consideras útiles las tutorías activas?
¿Cuáles son los aspectos en los cuales más te ha favorecido?
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La participación del alumnado en la encuesta ha sido muy irregular. Se dejó
abierta la posibilidad de entregar esta encuesta en el buzón del coordinador, pero
ha resultado más eficaz en los grupos en los que el tutor la realizó y recogió en
la última reunión colectiva.
Finalmente se aplicó una sencilla encuesta a los profesores de primer curso
sobre el grado de conocimiento y su opinión sobre este programa. La encuesta
que se muestra en el Anexo III se envió a 16 profesores de primer curso de los
que 10 han contestado. Se excluyó a 6 profesores de primero por formar parte de
la red.
3.1. RESULTADOS DE LOS INFORMES DE LOS TUTORES
Comenzando por los resultados recogidos de los diferentes tutores, se debe
señalar que en general la participación de los alumnos en las tutorías ha sido bas-
tante elevada. Si bien en los informes finales algunos tutores señalan una bajada
en la asistencia a las reuniones a final de curso, esto se debe interpretar más
como una falta de regularidad. Así, un recuento realizado a final del primer cua-
trimestre indicaba un porcentaje cercano al 70% de alumnos participantes. El
mismo recuento realizado a partir de los datos suministrados en los informes
finales y descontando los alumnos que han anulado la matrícula arroja un resul-
tado del 74% de participación.
En cuanto al número y tipo de sesiones realizadas existe mucha variabilidad.
Tras la primera reunión colectiva donde se presentó el programa y se presentó a
los grupos a sus respectivos tutores, cada profesor ha realizado entre dos y tres
reuniones individuales y entre una y cuatro reuniones colaborativas, dependien-
do de la respuesta de los alumnos y del momento en que comenzó con las reu-
niones en grupo. En algún caso las reuniones colaborativas se convertían en
individuales pues solamente asistía un alumno. En cualquier caso, salvo alguna
excepción, todos los tutores convocaron al menos una reunión colaborativa.
La procedencia de los alumnos también ha sido un aspecto importante de este
programa fundamentalmente por dos razones:
• En primer lugar porque una baja demanda de los estudios en primera
¿Cuáles son los aspectos que crees que no son útiles o no te han ayudado?
¿Crees que se pueden aprovechar mejor las tutorías activas? ¿En caso afirma-
tivo, qué otros aspectos utilizarías para mejorarlas?
¿Te parecen suficientes las reuniones realizadas? ¿Han sido temporalmente
adecuadas?
¿Recomendarías a tus compañeros que participen en las tutorías?
¿Consideras importante seguir las tutorías a lo largo de la carrera?
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opción está directamente relacionada con el grado de motivación. Sin
embargo, este dato se debe considerar en la actualidad con reservas pues
algunos alumnos han conseguido plaza en esta titulación en la convocato-
ria de septiembre en la cual no existen vacantes en otros estudios biosani-
tarios más demandados.
• Además porque la rama de bachiller de la que proceden es mayoritaria-
mente la de Ciencias de la Salud (65% frente a un 32% de la rama científi-
co-tecnológica) está directamente relacionada con las áreas con mayor
dificultad inicial por parte del alumnado. Tradicionalmente, los alumnos
acceden a la Diplomatura con un nivel deficiente en materias técnicas, lo
que origina un bajo rendimiento académico.
Directamente relacionado con el apartado anterior podemos confirmar que
casi todos los alumnos señalan las asignaturas de Física, Matemáticas y Óptica
Geométrica como las de mayor dificultad. Estas tres asignaturas presentan una
baja tasa de alumnos presentados y, en consecuencia, un alto número de repeti-
dores. Sin embargo, otras asignaturas del mismo curso con indicadores de ren-
dimiento académico similares (como por ejemplo Óptica Fisiológica I) no son
señaladas por los alumnos. A este respecto se debe advertir que las áreas con
mayor dificultad se plantearon más al inicio del curso. Se sienten más cómodos
en asignaturas de tipo biosanitario como Biología. Curiosamente, la asignatura
Fundamentos de Química es la asignatura más variable en cuanto a la dificul-
tad/comodidad del alumnado que la cursa.
Otro de los aspectos explícitamente valorados en los informes de los tutores
ha sido ha sido el tiempo de estudio semanal. La inmensa mayoría de los estu-
diantes aseguran dedicar alrededor de 10 horas semanales de estudio, aunque
lógicamente existe bastante variabilidad en función de las capacidades, asisten-
cia a clase, abandono de asignaturas, etc…. Se debe señalar que esta titulación
tiene un gran número de horas de prácticas en las que la asistencia es obligato-
ria; según el alumnado, esta es una de las principales razones que les impide
poder dedicar más tiempo al estudio. En todo caso este indicador parece com-
plicado de estimar por parte de los alumnos que además suelen reconocer que la
planificación del estudio podría ser mejorable si llevaran más al día las asigna-
turas.
Ahora bien, además de la cantidad de tiempo dedicado al trabajo personal,
también es importante el aprovechamiento del mismo. Para los miembros de la
red, una adecuada estrategia de estudio es fundamental para obtener buenos ren-
dimientos académicos, y ha sido un tema recurrente en las reuniones colaborati-
vas. Otras evidencias señaladas por los tutores en relación a las estrategias de
estudio, además de la falta de estudio diario, han sido:
• El estudio se realiza principalmente de forma individual, aunque conocen y
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han puesto en práctica el trabajo en grupo en los seminarios de problemas,
que se realizan en algunas asignaturas con carácter obligatorio. En general
reconocen que para este tipo de tareas más aplicadas, el trabajo en grupo es
beneficioso y mejora su rendimiento. Algunos alumnos han señalado la
necesidad de instalaciones más adecuadas pues los únicos espacios para
trabajar en grupo se encuentran en la biblioteca y son insuficientes.
• Se hace un uso escaso de la Biblioteca y en los casos en los que se utiliza
es únicamente como sala de estudio. Los alumnos apenas hacen uso de la
bibliografía recomendada u otras fuentes (apuntes de compañeros, Inter-
net…) que complementen sus propios apuntes.
• Baja asistencia a las tutorías académicas y a las clases teóricas. Los alum-
nos únicamente utilizan las tutorías en los días previos a los exámenes y
además son pocos los alumnos que realizan esta actividad.
El trabajo en grupo del alumno está directamente relacionado con los cambios
metodológicos que implican los ECTS. El programa de tutelaje y en concreto su
metodología de sesiones colaborativas puede ayudar a fomentar esta nueva forma
de trabajo y aprendizaje en equipo. Aunque en las sesiones de tutelaje no se tra-
baja sobre contenidos sino que se reflexiona sobre aspectos académicos globales,
se pretende que el alumno se vaya familiarizando con el trabajo colaborativo que
se potenciará también en las tutorías docentes en el marco del EEES.
Debemos poner de manifiesto que además de las dificultades de espacio indi-
cadas por los estudiantes, los tutores han encontrado cierta resistencia de los
alumnos para extender estas sesiones colaborativas a otras actividades (estudio
en grupo, búsqueda de información, puesta en común de apuntes…). También ha
sido una constante comprobar que los alumnos no están acostumbrados a buscar
información por sí mismos ni a ampliar apuntes con otras fuentes.
3.2. RESULTADOS DE LA ENCUESTA A LOS ALUMNOS
Las encuestas de valoración personal realizadas entre el alumnado, indican
que éstos encuentran útiles las tutorías, están muy satisfechos con esta iniciativa
y se muestran convencidos de seguir utilizándolas durante el resto de la carrera.
Entre los aspectos que en su opinión más les han favorecido señalan la mayor
información y orientación, mejor organización y planificación del estudio, moti-
vación, acercamiento a los tutores… Sin embargo, tal y como ya se ha comenta-
do, la participación del alumnado en estas encuestas ha sido muy irregular por lo
que los resultados no son significativos.
Para expresar los resultados del programa en términos de satisfacción de
alumnado, se realizó una encuesta durante los primeros días del curso académi-
co 2005-2006 a los alumnos que participaron en el programa el curso anterior y
que se muestra en el anexo IV.
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Vamos a mostrar gráficamente los resultados de esta encuesta. Cada gráfico
muestra la pregunta literalmente reproducida así como la frecuencia de repues-
tas expresada porcentualmente. El número total de alumnos encuestados ha sido
de 39.
3.2.1. Utilidad de las tutorías
Este apartado consta de seis preguntas en la que se pide evaluar los aspectos
en los que el programa les ha resultado de mayor utilidad.
Como se puede apreciar por los resultados que se muestran en los gráficos 1-
6, el aspecto que mayor utilidad encuentran alumnos de las tutorías activas es la
información y orientación recibida, pues de las seis es la pregunta con mayor
media (3,72). También podemos observar en el gráfico 1 que un porcentaje muy
alto de alumnos (59%) están bastante o totalmente de acuerdo con la utilidad del
programa desde este punto de vista.
Gráfica 1. Gráfica 2.
Mayor información y orientación
(del centro, la titulación…)
Enfocar mejor el aprendizaje de las
distintas asignaturas
Gráfica 3. Gráfica 4.
Mejor mis hábitos de estudio Reflexionar sobre mis puntos fuertes y débiles
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En segundo lugar podemos señalar el fomento de la asistencia a clase/tutorías
(como se observa en el gráfico 5, donde el 61% de los alumnos se muestran total-
mente de acuerdo o muy de acuerdo).
En cuanto a los aspectos que en opinión de los alumnos son menos útiles,
destacamos el trabajo en grupo de los compañeros, cuya media es de 2,85 (grá-
fico 6: un 33% de los encuestados están bastante o totalmente en desacuerdo con
la utilidad del programa para fomentar el trabajo en grupo). La mejora de los
hábitos de estudio (media 3,08) también es otro de los aspectos menos valorado,
como podemos ver en el gráfico 3.
Podemos considerar que los alumnos también consideran útiles las tutorías
activas para reflexionar sobre sus puntos fuertes y débiles (media 3,53) y para
enfocar mejor el aprendizaje (gráficos 2 y 4).
3.2.2. Frecuencia y distribución de las reuniones
En general, la opinión del alumnado respecto a la distribución temporal de las
reuniones es bastante buena, ya que el 61% opinan que han sido suficientes (grá-
fico 8) e idéntico porcentaje opinan que han sido suficientes (gráfico 7). Sin
embargo, en esta pregunta los resultados son muy dispersos, pues casi un 30%
de los alumnos consideran insuficiente el número de reuniones realizadas.
3.2.3. Opinión general y perpectivas
Para finalizar, las dos últimas preguntas arrojan los mejores resultados, pues
como vemos en el gráfico 8 el 74% de los alumnos están totalmente o bastante
de acuerdo con la conveniencia de que participen los alumnos nuevos en un pro-
grama de este tipo (media 4,18) y el 84% se muestran convencidos de la impor-
tancia de seguir con el programa a lo largo de la carrera (media 4,26).
Gráfica 5. Gráfica 6.
Motivarme a asistir a clase/tutorías Trabajar en grupo con mis compañeros
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3.3. RESULTADOS DE LA ENCUESTA AL PROFESORADO DE 1ER CURSO
Finalmente, de los resultados de las encuestas realizadas entre los profesores
de primer curso, podemos observar que un alto grado de conocimiento del pro-
grama (90%) es a través de las reuniones de la escuela.
En cuanto a la opinión sobre si este programa podría a medio plazo mejorar
una serie de aspectos docentes, éstos se plantean como afirmaciones o sentencias
con seis posibles respuestas: Sin opinión, Totalmente en desacuerdo, Bastante en
desacuerdo, Término medio, Bastante de acuerdo, Totalmente de acuerdo. La
siguiente tabla muestra la frecuencia de respuestas en valor absoluto.
Los resultados muestran en general una buena aceptación del profesorado de
primero del programa de tutorías activas. Como podemos observa, los profeso-
res valoran esta iniciativa como muy positiva desde el punto de vista del enfo-
que del aprendizaje de los alumnos y se muestran más escépticos cuando se
Gráfica 7. Gráfica 8.
El número de reuniones realizadas ha
sido suficiente
Las reuniones han sido temporalmente adecuadas
Gráfica 9. Gráfica 10.
Me parece conveniente que los alumnos nuevos
participen en las tutorías
Me parece importante seguir con las tutorías
activas a lo largo de la carrera
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pregunta sobre su opinión en relación a mejorar la asistencia de los alumnos a
clase. A medida que la tutoría se vaya implementando en cursos posteriores,
conoceremos también la opinión del profesorado de segundo y tercer curso de
nuestra titulación.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Se ha puesto en marcha un programa de tutorías activas dirigido a los estu-
diantes del primer curso de la titulación de Diplomado en Óptica y Optometría.
Este programa forma parte del Plan Estratégico de mejora que con motivo de la
evaluación del II Plan de Calidad de las Universidades se redactó en el centro.
Se han tutelado un total de 52 alumnos de los 70 inicialmente asignados
(75%) entre 13 profesores integrados en el programa REDES de investigación en
docencia universitaria. Se han elaborado una serie de documentos de utilidad
para continuar y mejorar el programa.
A modo de conclusión y resumen se exponen los puntos fuertes, debilidades
y las propuestas de mejora.
Puntos fuertes
• Ofrece orientación a los alumnos de nueva entrada.
• Ayuda en técnicas y estrategias de estudio a los alumnos nuevos.
• Valoración positiva tanto por los estudiantes como por los profesores parti-
cipantes.
• Acercamiento entre profesorado y alumnado.
• El profesor es visto por el alumno en su faceta de orientador.
La asistencia a clase 5 4 1
La asistencia a tutorías 3 6 1
El porcentaje de alumnos presentados a los exámenes 3 5 2
El rendimiento académico de los alumnos 2 6 2
La motivación de los alumnos 1 4 1 4
El enfoque del aprendizaje de los alumnos 2 2 6
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• Instrumento de detección de disfunciones y problemas en la titulación.
• Se ha potenciado la tutoría como herramienta de aprendizaje.
Debilidades y problemáticas
• Información y captación de los nuevos alumnos.
• Disponibilidad para las reuniones de grupo.
• Falta de experiencia del profesorado en este tipo de acciones.
• Objetivos difusos al inicio del programa.
• Falta de reconocimiento académico de la actividad.
Propuestas de mejora
• Que en el mismo momento de la matrícula se asigne un tutor y se establez-
ca un primer contacto.
• Establecimiento de una franja en el horario de primero para las reuniones
colaborativas.
• Ampliación del programa al resto de estudiantes de otros cursos.
• Unificación de criterios tanto en las reuniones como en la presentación de
resultados por parte del profesorado.
• Que en el mismo momento de la matrícula se asigne un tutor y se establez-
ca un primer contacto.
• Que los alumnos de un mismo tutor pertenezcan al mismo grupo de clase.
• Establecimiento de una franja en el horario de primero para las reuniones
colaborativas.
• Unificación de criterios tanto en las reuniones como en la presentación de
resultados por parte del profesorado.
• Reducción de la carga docente del profesorado y reconocimiento académi-
co para los alumnos implicados.
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ANEXO I
DETECCIÓN DE PROBLEMAS DE ESTUDIO
Es importante empezar la reunión detectando los posibles problemas que se
encuentran los alumnos en el estudio. Estos problemas pueden haber sido ya
manisfestados en las fichas individuales, pero también puede ocurrir que algu-
nos alumnos no sean conscientes de todos los problemas que tienen a la hora de
superar los estudios y sean otros compañeros los que con sus comentarios y
experiencias puedan dar a conocer estos problemas.
• ¿Cuáles son los principales problemas con los que se encuentran en el
estudio?
• ¿Son problemas derivados de actitudes o aptitudes?
– Actitudes: mala planificación, aprovechamiento real de las clases, asis-
tencia a tutorías, disponibilidad de todo el material necesario para el
estudio.
• ¿Cuáles son las soluciones que se aportan ante estos problemas de
actitud?
– Aptitudes: problemas de concentración, carencias de conocimientos
básicos, malos hábitos de estudio, ¿Realmente son conscientes de si
asimilan o no los contenidos estudiados?
• ¿Cuáles son las soluciones que se aportan ante estos problemas de
aptitud?
ASISTENCIA A CLASE
La no asistencia a clase es un problema bastante grave con el que nos encon-
tramos habitualmente. Existen varios comportamientos respecto a este tema: el
alumno que no asiste sistemáticamente a una asignatura, o también el alumno
que deja de asistir frecuentemente a ciertas clases. Con el planteamiento de las
cuestiones que se detallan a continuación es fundamental hacer entender al
alumno la importancia de la asistencia a las clases, pero además incidir en que
esta asistencia debe ser activa y no pasiva.
• ¿La asistencia a las clases es la misma para todas las asignaturas?
• En caso de no asistencia a las clases:
– ¿Cuáles son los motivos?
– ¿Cuál es la solución, que se propone?
• En caso de asistencia a la clase:
– ¿Se aprovecha la clase?, es decir, ¿saben tomar bien los apuntes?,
¿entienden al profesor?, ¿se limitan a copiar?, ¿Realizas preguntas?,
¿Es suficiente con los apuntes del profesor?
– En caso de que se detecte algún problema en las anteriores preguntas
es importante discutir las soluciones posibles.
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CAPACIDADES DE LOS ALUMNOS
En muchas ocasiones el alumno tiende a infravalorar sus capacidades ante
ciertas asignaturas. Estos comportamientos pueden venir derivados de proble-
mas actitudinales más que la carencia de capacidades. Por lo tanto es importan-
te discutir las capacidades “reales” de los alumnos para afrontar las diferentes
asignaturas, puesto que en muchas ocasiones éste tiende a no ligar su capacidad
con el espíritu de sacrificio necesario para que esa capacidad sea efectiva. En
definitiva, en este apartado se trata de que el alumno reflexione de las capacida-
des que posee para superar aquellas asignaturas en las cuales tiene mayor difi-
cultad, con el fin de que encuentre soluciones.
• Importante discutir las capacidades “reales” de los alumnos para afrontar
las diferentes asignaturas. Es conveniente que reflexionen en voz alta
sobre ello. El alumno tiende a no ligar su capacidad con el espíritu de
sacrificio necesario para que esa capacidad sea efectiva.
• Si se sienten capacitados, ¿Por qué? Y ¿En qué se basan?
• También puede ocurrir que no se sientan capacitados para alguna asigna-
tura. ¿Por qué? Y ¿En qué se basan?
• ¿Qué soluciones pueden aportar?
ESTRATEGIAS DE ESTUDIO
Una vez analizados y discutidos en grupo los apartados anteriores, es impor-
tante concretar acciones, es decir, llegar a soluciones reales. Estas soluciones se
pueden concretar en diferentes estrategias de estudio y que pueden ser obtenidas
con el planteamiento de preguntas y reflexiones como las que a continuación se
presentan.
• ¿Se plantea el estudio de todas las asignaturas por igual, o se distinguen
entre las más prácticas y las más teóricas?
• Reflexionar sobre diferentes técnicas de estudio según las asignaturas
(estudiar en grupo).
• En asignaturas de gran contenido práctico, ¿Cómo se plantea el estudio?
• ¿Cuáles son los principales errores cometidos a la hora de planificar el
estudio? ¿Cuáles son las posibles soluciones que se puedan aportar?
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DETECCIÓN DE PROBLEMAS DE ESTUDIO
• ¿Cuáles son los principales problemas con los que se encuentran en el estudio? 
• ¿Son problemas derivados de ACTITUDES: mala planificación, aprovechamiento real
de las clases, asistencia a tutorías, disponibilidad de todo el material necesario para el
estudio?
SOLUCIONES que aportan
• ¿Son problemas derivados de actitudes APTITUDES?: problemas de concentración,
carencias de conocimientos básicos, malos hábitos de estudio, ¿Realmente son cons-
cientes de si asimilan o no los contenidos estudiados?
SOLUCIONES que aportan
ASISTENCIA A CLASE
• ¿La asistencia a las clases es la misma para todas las asignaturas?
• En caso de no asistencia a las clases:
– ¿Cuáles son los motivos?
– ¿Cuál es la solución, que se propone?
• En caso de asistencia a la clase:
– ¿Se aprovecha la clase?, es decir, ¿saben tomar bien los apuntes?, ¿entienden al pro-
fesor?, ¿se limitan a copiar?, ¿Realizas preguntas?, ¿Es suficiente con los apuntes
del profesor?
– SOLUCIONES a los problemas encontrados
CAPACIDADES DE LOS ALUMNOS
• ¿Cuáles son las asignaturas en las que se sienten capacitados para superar?, ¿Porqué? Y
¿En qué se basan?
• ¿Cuáles son las asignaturas en las que NO se sienten capacitados para superar?¿Porqué?
y ¿En que se basan? 
• ¿Qué soluciones pueden aportar ante esa falta de capacidad?
ESTRATEGIAS DE ESTUDIO
• ¿Se plantea el estudio de todas las asignaturas por igual, o se distinguen entre las más
prácticas y las más teóricas?
• Reflexiones sobre diferentes técnicas de estudio según las asignaturas (estudiar en
grupo).
• En asignaturas de gran contenido práctico, ¿Cómo se plantea el estudio?
• ¿Cuáles son los principales errores cometidos a la hora de planificar el estudio? ¿Cuá-
les son las posibles soluciones que se puedan aportar?
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ANEXO II
FICHA PARA LA ELABORACIÓN DEL INFORME INDIVIDUAL
DE CADA TUTOR
DESARROLLO DEL PROGRAMA DE TUTORÍAS ACTIVAS (04/05)
1. Tutor:
2. Grupo de alumnos.
3. Asistencia a tutorías.
Cómo ha sido la asistencia: cuántos alumnos han asistido regularmente, y también
cuándo se han producido las fugas, si las hay…
4. Número de sesiones realizadas.
Indicar las sesiones individuales, las reuniones colaborativas, el momento del curso en
que se han realizado…
5. Procedencia de los alumnos.
Indicar los datos académicos de los alumnos recogidos en las primeras entrevistas
6. Áreas con mayor dificultad inicial.
7. Tiempo de estudio.
8. Estrategias de estudio.
9. Otras consideraciones.
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ANEXO III
ENCUESTA DE OPINIÓN REMITIDA AL PROFESORADO
DE PRIMERO
ENCUESTA DE OPINIÓN
DIRIGIDA A: PROFESORADO DE PRIMERO.
ASUNTO: PROGRAMA DE TUTORÍAS PERSONALIZADAS
1.– ¿Conocías la existencia del programa de Tutorías activas de la titulación?
2. a.– En caso afirmativo, ¿cómo lo has conocido?
2. b.– En caso negativo, ¿te parece conveniente que los alumnos dispongan de este programa?
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ANEXO IV
Con este cuestionario queremos conocer tu opinión como usuario durante el curso pasado del
programa de Tutorías Activas de la EUOO
Expresa tu valoración según la siguiente escala:
1. Nada de acuerdo
2. Poco de acuerdo
3. Medianamente de acuerdo
4. Bastante de acuerdo
5. Totalmente de acuerdo
El programa de Tutorías Activas me resultó útil en los siguientes
aspectos:
Mayor información y orientación (del centro, la titulación…)
Enfocar mejor el aprendizaje de las distintas asignaturas
Mejorar mis hábitos de estudio
Reflexionar sobre mis puntos fuertes y débiles
Motivarme a asistir a clase/tutorías 
Trabajar en grupo con mis compañeros
El número de reuniones realizadas ha sido suficiente
Las reuniones han sido temporalmente adecuadas
Me parece conveniente que los alumnos nuevos participen en las
tutorías
Me parece importante seguir con las tutorías activas a lo largo de
la carrera
1 2 3 4 5
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
3 3 3 3 3
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En este trabajo se han analizado tres asignaturas de tratamien-
to digital de la señal, ubicadas cada una de ellas en un contexto
diferente y por tanto, con características distintas. En particular, las
asignaturas que se han analizado son “Sistemas Lineales” (asigna-
tura troncal de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, Sonido e
Imagen), “Señales y Sistemas” (asignatura obligatoria de Ingenie-
ría Técnica en Informática de Sistemas), y “Fundamentos de Seña-
les y Sistemas” (asignatura optativa de Ingeniería en Informática e
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión). El resultado final
de este trabajo de investigación docente ha derivado en la elabora-
ción de tres guías docentes, una por cada asignatura, adaptadas al
nuevo sistema de créditos ECTS, donde el proceso educativo ya no
se evalúa bajo criterios de duración temporal sino por objetivos
concretos, competencias y resultados.
1. INTRODUCCIÓN
El 25 de Mayo de 1998, los Ministros de Educación de Francia, Alemania,
Italia y Reino Unido firmaron en la Sorbona una Declaración instando al des-
arrollo de un “Espacio Europeo de Educación Superior”. Esta Declaración de la
Sorbona supuso un primer paso en la promoción de la convergencia entre los
diferentes sistemas nacionales de educación superior.
5.1. ADAPTACIÓN DE ASIGNATURAS DE TRATAMIENTO
DIGITAL DE LA SEÑAL AL SISTEMA EUROPEO DE CRÉDITOS
J.J. Galiana Merino; C. Pascual Villalobos; E. Gimeno Nieves;
A. Albaladejo Blázquez
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal
Universidad de Alicante
LA CONSTRUCCIÓN COLEGIADA DEL MODELO DOCENTE UNIVERSITARIO DEL SIGLO XXI
296
Un año después, el 19 de Junio de 1999, se firma la Declaración de Bolonia
donde se refrenda la importancia de un desarrollo armónico de un Espacio Euro-
peo de Educación Superior antes del 2010. En esta ocasión, la Declaración es
suscrita por un total de 29 Estados Europeos: no sólo los países de la Unión
Europea, sino también países del Espacio Europeo de Libre Comercio y países
del este y centro de Europa.
La Declaración de Bolonia sienta las bases para la construcción de un “Espa-
cio Europeo de Enseñanza Superior” organizado conforme a ciertos principios,
(calidad, movilidad, diversidad, competitividad y orientación), y encaminado hacia
la consecución de dos objetivos estratégicos: el incremento del empleo en la Unión
Europea y la conversión del sistema Europeo de Formación Superior en un punto
de referencia y atracción para estudiantes y profesores de otros países del mundo.
La Declaración de Bolonia incluye entre sus principales objetivos:
• La adopción de un sistema fácilmente legible y comparable de titulaciones,
mediante la implantación, entre otras cosas, de un Suplemento al Diploma.
• La adopción de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos prin-
cipales: pregrado y grado. El título otorgado al terminar el primer ciclo ten-
drá que tener un valor específico en el mercado de trabajo Europeo. El
segundo ciclo llevará a la obtención de un Máster y/o Doctorado, como
ocurre en muchos estados Europeos.
• El establecimiento de un sistema de créditos común, como el sistema de
transferencia de créditos europeos (ECTS).
• La promoción de la cooperación Europea para asegurar un nivel de calidad
para el desarrollo de criterios y metodologías comparables.
• La promoción de una necesaria dimensión Europea en la educación supe-
rior con particular énfasis en el desarrollo curricular.
• La promoción de la movilidad y remoción de obstáculos para el ejercicio
libre de la misma por estudiantes, profesores y personal administrativo de
las universidades y otras instituciones de enseñanza superior europea.
Todos estos objetivos son punto de discusión, a distintos niveles, en la mayo-
ría de los estados de la Unión Europea, con el fin de alcanzar la deseada armo-
nización indicada en la Declaración de la Sorbona antes del año 2010.
Concretamente, en el ámbito español, la Ley Orgánica de Universidades
(LOU) del 21 de Diciembre de 2001, en su título XIII plantea el marco norma-
tivo básico, a desarrollar con posteriores decretos. Posteriormente, en febrero de
2003 el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte hizo público el Documento
Marco “La integración del sistema universitario español en el espacio europeo
de enseñanza superior” en el que se ofrecen propuestas más concretas de las
acciones a emprender a nivel nacional.
Una de los puntos más importantes de toda la reforma y que modificará el
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esquema de trabajo cotidiano tanto del profesor como del alumno es la introduc-
ción del crédito ECTS, implantado a través del Real Decreto 1125/2003, del
MECD, de 5 de septiembre. Este sistema se aplicará a las directrices generales
propias correspondientes a títulos universitarios que apruebe el Gobierno a par-
tir de la entrada en vigor de dicho real decreto, así como a los planes de estudio
que deban cursarse para la obtención y homologación de dichos títulos.
El crédito europeo es una unidad de valoración del volumen de trabajo total
del alumno, expresado en horas, que incluye tanto las clases teóricas o prácticas,
como el esfuerzo dedicado al estudio y a la preparación y realización de exáme-
nes. Esta nueva unidad de medida implica un nuevo modelo educativo centrado
en el aprendizaje de los estudiantes y no en la docencia de los profesores. El sis-
tema ECTS establece en 60 créditos el volumen de trabajo total de un estudian-
te a tiempo completo durante un curso académico. A título orientativo se
establece para el crédito europeo un volumen de trabajo de 25-30 horas (1500-
1800 horas de trabajo del estudiante/año). Otro aspecto importante del nuevo sis-
tema es la filosofía de aprendizaje a lo largo de toda la vida, la cual comportará,
sobre todo en el primer ciclo (Grado), el tener que enseñar a aprender y el cen-
trarse en los fundamentos, los cuales serán más importantes que enseñar al alum-
no una gran cantidad de contenidos en plan “enciclopédico”.
En la actualidad se están dando los primeros pasos para reformar la estructu-
ra y organización de las enseñanzas universitarias, propiciándose la convergen-
cia con Europa en el ámbito educativo. En algunas titulaciones ya se han
empezado a elaborar documentos en los que prevén las reformas necesarias para
modificar dichas titulaciones. En esta línea, la Agencia Nacional de Evaluación
de la Calidad y Acreditación (ANECA) ha realizado dos convocatorias públicas
de ayudas para el diseño de planes de estudio y títulos de grado, que tienen por
objetivo impulsar en las universidades españolas la realización de estudios y
supuestos prácticos para el diseño de estos títulos, adaptados al Espacio Europeo
de Educación Superior.
El objetivo final de estos trabajos es la elaboración de un Libro Blanco de
cada titulación, que recoja el resultado del estudio o supuesto práctico. Dicho
estudio, editado por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acredi-
tación, será remitido a la Dirección General de Universidades (MECD) y al Con-
sejo de Coordinación Universitaria para su consideración.
En un ámbito más local, dentro de la propia Universidad de Alicante, la adap-
tación al crédito europeo se está llevando a cabo, entre otras acciones, a través
del programa de Redes de investigación en docencia universitaria, promovido
desde el Vicerrectorado de Calidad y Armonización Europea y el Instituto de
Ciencias de la Educación, desde hace ya varios años.
Dentro de este nuevo marco de educación, y gracias al apoyo de la Universi-
dad de Alicante, en este trabajo se presentan las guías docentes de tres asignatu-
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ras relacionadas con el tratamiento digital de señal (Tabla 1), las cuales, a pesar
de tratar unos contenidos, en cierto modo parecidos, presentan ciertas peculiari-
dades, principalmente dentro de su contextualización, que las hacen al mismo
tiempo bastante diferentes.
En estas guías docentes, adaptadas a la nueva concepción de los créditos
ECTS, se plantea un modelo educativo centrado en el aprendizaje de los estu-
diantes y no únicamente en la docencia de los profesores. Esto supone un cam-
bio conceptual, respecto al tipo de docencia actual, donde el proceso educativo
presentado no se establece bajo criterios de duración temporal sino por objetivos
concretos, competencias y resultados.
2. METODOLOGÍA
Una vez aceptada la propuesta de elaboración de una guía docente para las
asignaturas de tratamiento digital de señal, el primer paso consistió en asistir a
un primer seminario impartido por el ICE, y programado específicamente para
este tipo de redes, en el cual se nos proporcionó una orientación básica sobre la
elaboración de las guías docentes en el marco de los créditos ECTS. A partir de
esta orientación inicial sobre los pasos a seguir, el grupo de trabajo mantuvo
diferentes reuniones en las cuales se fueron abordando los diferentes ítems que
figuran en las guías docentes presentadas. Estas reuniones sirvieron para plani-
ficar adecuadamente el trabajo de cada uno de los miembros del equipo, pero
sobre todo sirvieron fundamentalmente para expresar en un foro común las ideas
que cada miembro del grupo tenía sobre cada uno de los diferentes aspectos de
la docencia de estas asignaturas: objetivos, competencias, metodologías docen-
tes, evaluación, etc. Al mismo tiempo, durante la ejecución de estas guías docen-







Ingeniería Técnica de Telecomunica-
ción (Sonido e Imagen)
Ingeniería Técnica en Informática de
Sistemas
Ingeniería en Informática
Ingeniería Técnica en Informática de
Sistemas
Tipo/Curso/Cuatrimestre
Troncal / 2º / Anual
Obligatoria / 3º / 1º
Optativa / - / 2º
Tabla 1. Asignaturas analizadas y para las cuales se han elaborado las guías docentes.
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autoevaluación del proceso que estábamos llevando a cabo y nos permitieron
resolver diferentes dudas que se nos planteaban durante la elaboración de las
guías docentes.
Siguiendo las líneas de trabajo propuestas desde estos cursos, uno de los pri-
meros puntos en los que debíamos fijarnos es en la contextualización de las dife-
rentes asignaturas, las cuales, en nuestro caso, presentan características bastante
diferentes. La asignatura de “Sistemas lineales” es una asignatura troncal de la
titulación de Ingeniería Técnica de Telecomunicación (Sonido e Imagen), y
constituye un pilar básico dentro de cualquier titulación de telecomunicaciones,
siendo fundamental para poder comprender la mayoría de asignaturas que se
imparten con posterioridad. Por otro lado, las asignaturas de “Señales y siste-
mas” y “Fundamentos de señales y sistemas” se imparten en titulaciones de
informática, donde sus contenidos, aunque no dejan de ser importantes para
estas titulaciones, no forman parte de la troncalidad ni constituyen una parte tan
esencial de la titulación como lo es en las titulaciones de telecomunicación. No
obstante, atendiendo a las recomendaciones del consorcio Career Space (2004),
en las cuales se insta a una mayor confluencia entre telecomunicación, electró-
nica e informática con el fin de atender las necesidades reales de las capacida-
des profesionales, se deduce la importancia que pueden tener las asignaturas de
tratamiento digital de señal tanto en telecomunicaciones (donde es fundamental)
como en informática.
Dentro del contexto en que se mueven estas tres diferentes asignaturas, y con
el fin de analizar en qué contribuyen a la titulación, se realizó una tabla con los
perfiles profesionales establecidos por el consorcio Career Space para las titula-
ciones de informática y de telecomunicación, y se estudió en detalle en qué con-
tribuyen cada una de estas asignaturas en el desarrollo de estos perfiles.
Por otro lado, también se analizó dentro del contexto actual, cuál es la relación
de estas asignaturas con el resto de asignaturas de los diferentes planes de estu-
dio, lo cual nos sirvió para analizar cuál es la formación previa de nuestros alum-
nos, así como para analizar la orientación que debemos dar a estas asignaturas
con el fin de que sean de una mayor utilidad a otras asignaturas posteriores.
Después de este análisis contextual previo, llegamos a un punto muy impor-
tante dentro de la elaboración de estas guías docentes: el diseño de los objetivos
y competencias asociados a cada una de las asignaturas. Y es que como ya se
comentó en el apartado anterior, se pretende que el proceso educativo se esta-
blezca bajo criterios de objetivos concretos, competencias y resultados, por lo
cual resulta fundamental establecer muy claramente cuáles son los objetivos que
debe alcanzar el alumno y cuáles son las competencias que éste debe adquirir.
Para ello fue necesario prestar especial atención al análisis contextual realizado
previamente, a las directrices generales de los diferentes planes de estudio, y a
la experiencia docente en estas asignaturas de los profesores integrantes de este
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grupo de trabajo. Posteriormente, en base a los objetivos establecidos, se redefi-
nieron los contenidos actuales de las asignaturas.
La siguiente tarea que nos planteamos fue analizar en conjunto la metodolo-
gía y estrategia de aprendizaje a emplear. Para ello, se expusieron en común una
gran variedad de ideas acerca del proceso enseñanza-aprendizaje que podría ser
más adecuado y se llegó a la conclusión de que se podía establecer una metodo-
logía común para las tres asignaturas, si bien su aplicación siempre resultaría
más fácil de llevar a cabo en la asignatura optativa, dado el menor número de
alumnos matriculados en ella.
Una vez establecidos los contenidos de cada asignatura y la metodología y
estrategias de aprendizaje a emplear, el siguiente paso consistió en elaborar el
plan de trabajo del alumno para cada asignatura, tal y como se debe especificar
en el nuevo sistema de créditos ECTS. En este caso, se establecieron no sólo las
horas presenciales durante las cuales el alumno debe asistir a clases, sino tam-
bién las horas que debe dedicar al estudio de la asignatura, no obstante, esto es
sólo la idea básica. En los programas docentes presentados se puede observar
cómo el análisis realizado abarca muchos más detalles del proceso enseñanza-
aprendizaje, como tiempo para tutorías, para realizar problemas, para realizar
tests de evaluación, etc. Esto, en principio, está basado en la experiencia de los
profesores implicados en la docencia de este tipo de asignaturas, tanto en las titu-
laciones de informática como de telecomunicaciones. El objetivo futuro sería la
implantación de uno de estos programas docentes en una de las asignaturas,
como experiencia piloto, y la elaboración de encuestas que nos sirvieran para
redefinir y ajustar el plan de trabajo propuesto inicialmente.
Respecto a la evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje, ésta debe estar
basada en el grado de consecución de los diferentes objetivos propuestos para cada
una de las asignaturas. En general, aunque algunos de los objetivos puedan ser dis-
tintos dependiendo de la asignatura analizada, los criterios empleados para valorar
la consecución de estos objetivos son bastante similares. Lo que si que es clara-
mente diferente de una asignatura a otra es el procedimiento de evaluación emple-
ado. Verdaderamente, los métodos de evaluación utilizados en una asignatura
anual con un gran número de alumnos tienen que ser diferentes a por ejemplo una
asignatura optativa, de un solo cuatrimestre y con un número reducido de alumnos,
donde es posible un seguimiento más cercano de cada uno de los alumnos.
El último paso de la elaboración de la guía docente consistió en realizar un aná-
lisis de coherencia de la misma. De esta forma pudimos comprobar si con el obje-
tivo global planteado en el programa docente de cada asignatura se proporcionaba
al alumno el conjunto de competencias que se habían especificado inicialmente.
Además, se analizó como se distribuían estos objetivos a lo largo de los diferentes
temas de la asignatura, y por último, para cada uno de los objetivos planteados se
propuso un plan de trabajo, y unos procedimientos y criterios de evaluación.
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3. RESULTADOS
El resultado del trabajo descrito en el apartado anterior se refleja en tres guías
docentes, adaptadas al sistema de créditos ECTS, para las asignaturas de “Siste-
mas lineales”, “Señales y sistemas” y “Fundamentos de señales y sistemas”, las
cuales se presentan en formato CD (ver bibliografía adjunta).
No obstante, a continuación, en este apartado se van a mostrar algunos pun-
tos en común existentes entre estas guías docentes. Estos puntos, en concreto,
hacen referencia básicamente a los siguientes aspectos:
• Objetivos generales de las asignaturas
• Competencias académicas y profesionales
• Metodología y estrategias de aprendizaje
• Evaluación de los procesos y resultados de aprendizaje
3.1. OBJETIVOS
3.1.1. Objetivos generales de las asignaturas
3.1.1.1. Objetivos instrumentales
Objetivos instrumentales generales comunes a todas las asignaturas de las
titulaciones de Informática y Telecomunicación:
• cOI1: Aplicar los conocimientos adquiridos mediante la resolución de pro-
blemas y prácticas de ordenador.
• cOI2: Utilizar con fluidez el software necesario en las prácticas relaciona-
das con cada asignatura.
• cOI3: Adquirir y emplear un buen lenguaje formal, tanto oral como escri-
to, siendo riguroso en las explicaciones de cualquier proceso.
• cOI4: Reconocer y utilizar la terminología usual de cada asignatura.
• cOI5: Adquirir un buen manejo de la bibliografía existente en la asignatu-
ra, de forma que se potencia su autosuficiencia a la hora de completar su
formación.
• cOI6: Comprender el ámbito de acción de la asignatura dentro de las titu-
laciones de Informática y Telecomunicación, y dentro de los perfiles profe-
sionales.
3.1.1.2. Objetivos Interpersonales
Objetivos interpersonales generales comunes a todas las asignaturas de las
titulaciones de Informática y Telecomunicación:
• cOIP1: Participar de forma responsable en el trabajo: capacidad de coordi-
nación, asistencia, contribuciones al grupo, etc.
• cOIP2: Trabajar en equipo, adquiriendo y mejorando las habilidades socia-
les y la inteligencia emocional.
• cOIP3: Comprometerse de forma ética con el trabajo, con el resto de inte-
grantes del grupo y consigo mismo.
LA CONSTRUCCIÓN COLEGIADA DEL MODELO DOCENTE UNIVERSITARIO DEL SIGLO XXI
302
3.1.1.3. Objetivos Sistémicos
Objetivos sistémicos comunes a todas las asignaturas de las titulaciones de
Informática y Telecomunicación:
• cOS1: Integrar los conocimientos, métodos, algoritmos y destrezas prácti-
cas de cada asignatura para resolver situaciones reales vinculadas con la
informática, la telecomunicación y otras disciplinas relacionadas.
• cOS2: Asimilar el hábito de plantearse interrogantes. Ante un problema
deben preguntarse por el número de soluciones, la relación entre ellas,
cómo afectaría en las condiciones iniciales alguna modificación, etc.
• cOS3: Aplicar y relacionar, de forma autónoma, los contenidos de cada
asignatura de forma interdisciplinar.
• cOS4: Comprender el método científico, a través de diversas actividades
realizas en la asignatura y reconocer su importancia como manera de pen-
sar y actuar en su labor de científico e ingeniero, fomentando su capacidad
de abstracción y su espíritu crítico.
3.1.2. Competencias académicas y profesionales
3.1.2.1. Competencias Instrumentales
Competencias cognitivas
Competencias cognitivas comunes a todas las asignaturas de las titulaciones
de Informática y Telecomunicación:
• cCIC1: Ser capaz de reconocer y entender las relaciones que mantiene la
asignatura con el resto de asignaturas de la titulación a partir de la introduc-
ción explícita en clase de ejemplos y comentarios, aprovechando puntos
relevantes del temario.
• cCIC2: Ser capaz de reconocer y comprender algunas de las capacidades,
aptitudes y conocimientos que la asignatura aporta para el desarrollo de los
diversos perfiles profesionales, ayudándose de la introducción explícita en
clase de ejemplos y comentarios en puntos relevantes del temario.
Capacidades metodológicas
Capacidades metodológicas comunes a todas las asignaturas de las titulacio-
nes de Informática y Telecomunicación:
• cCIM1: Ser capaz de tomar decisiones de manera razonada.
• cCIM2: Ser capaz de analizar y sintetizar.
• cCIM3: Ser capaz de manejar la bibliografía relacionada con la asignatura.
Destrezas tecnológicas
Destrezas tecnológicas comunes a todas las asignaturas de las titulaciones de
Informática y Telecomunicación:
• cCIT1: Ser capaz de consultar la red informática para la obtención y mane-
jo de información relacionada con la asignatura con habilidad.
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Destrezas lingüísticas
Destrezas lingüísticas comunes a todas las asignaturas de las titulaciones de
Informática y Telecomunicación:
• cCIL1: Ser capaz de utilizar con fluidez un buen lenguaje científico, tanto
oral como escrito, siendo riguroso en las explicaciones de fenómenos o
experimentos.
• cCIL2: Ser capaz de reconocer y utilizar la terminología usual de la asig-
natura, tanto en castellano y/o en valenciano, y conocer dicha terminología
en inglés.
3.1.2.2. Competencias Interpersonales
Competencias interpersonales comunes a todas las asignaturas de las titula-
ciones de Informática y Telecomunicación:
Competencias para tareas colaborativas
• cCIPTC1: Capacidad de trabajo en grupo e integración en equipos de tra-
bajo multidisciplinares.
• cCIPTC2: Trabajar en equipo para resolver cuestiones y problemas relacio-
nados con la materia estudiada en cada asignatura.
• cCIPTC3: Ser capaz de realizar opcionalmente un trabajo en equipo de
ampliación de la materia.
Compromiso con el trabajo
• cCIPTR1: Capacidad de planificación de tareas y compromiso en el cum-
plimiento de objetivos y plazos.
• cCIPTR2: Una vez finalizado el trabajo, todos los miembros del grupo
deben conocer en profundidad el trabajo realizado.
• cCIPTR3: Ser capaz de adquirir un compromiso ético entre todos los com-
ponentes del grupo.
3.1.2.3. Competencias Sistémicas
Competencias sistémicas comunes a todas las asignaturas de las titulaciones
de Informática y Telecomunicación:
Integración de capacidades cognitivas, destrezas prácticas y disposiciones
• cCS1: Capacidad para enfrentarse, proyectar y resolver problemas reales
demandados por la sociedad en el ámbito de la ingeniería empleando los
conceptos adquiridos previamente.
• cCS2: Capacidad de aprender y aplicar, de forma autónoma e interdiscipli-
nar, nuevos conceptos y métodos relacionados con el tratamiento de seña-
les y los procesos de comunicación.
• cCS3: Capacidad de asimilación y adaptación a la evolución del estado del
arte en el ámbito de desarrollo profesional.
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• cCS4: Adoptar el protocolo dado por el método científico en el plantea-
miento y realización de trabajos diversos tanto a nivel académico como pro-
fesional.
• cCS5: Asimilar y adaptarse a la evolución del estado del arte en el ámbito
de desarrollo profesional (adaptación a nuevas situaciones).
3.2. METODOLOGÍA Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
3.2.1. Metodología docente
Los medios más usuales para alcanzar los distintos objetivos en este nivel de
enseñanza pueden clasificarse en tres grandes grupos: aquellos que se orientan
hacia el nivel cognoscitivo, los que tienden hacia el dominio práctico y los que,
como complemento de los anteriores, se usan para mejorar el rendimiento de
ambos. Entre los primeros podemos mencionar: la lección magistral, los semi-
narios y las tutorías de atención al alumno; entre los segundos están las clases de
problemas, y entre los del tercer grupo cabría señalar las prácticas con ordena-
dor.
3.2.1.1. Clases Presenciales
• Clases de teoría magistrales. La lección teórica o lección magistral es el
método clásico utilizado en las universidades españolas (y también en otras
universidades extranjeras) y tiene como objeto desarrollar el programa a
nivel teórico. La clase teórica no debe ser una simple impartición de cono-
cimientos sino que ha de ejercer una función dinamizadora del estudio. La
lección magistral se ha de elaborar detenidamente, definir sus objetivos y
limitar su contenido, hacerla flexible permitiendo y potenciando la partici-
pación activa del alumno en la misma y aclarando las dudas que puedan
surgir en la exposición. Cada clase necesita una programación individual
para que pueda ser un buen medio para enseñar.
• Clases de resolución de problemas. Los futuros ingenieros tendrán que
enfrentarse, entre otras cosas, a dos cuestiones básicas: dar respuestas con-
cretas a problemas específicos y plantear nuevos problemas y buscar sus
soluciones. Para poder abordar con éxito estas cuestiones es necesario que
el alumno, a lo largo de la carrera, además de adquirir un nivel considera-
ble de conocimientos mediante las clases de teoría, aprenda a aplicar dichos
conocimientos a casos prácticos, a analizarlos y a evaluarlos. La finalidad
de las clases de problemas es precisamente la de alcanzar estos objetivos.
• Clases de realización de prácticas. En el caso de materias con alto conte-
nido tecnológico, como es el caso que nos ocupa, los laboratorios juegan un
papel fundamental. Teniendo siempre en cuenta la existencia de recursos
limitados, podemos considerar como aspectos fundamentales los siguien-
tes:
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• Proporcionar experiencia y madurez en la aplicación al diseño y prueba
de software práctico de los principios desarrollados en teoría, facilitando
su comprensión y desarrollando con ello un saber hacer en computación.
• Proporcionar introducción a los métodos experimentales y exponer
correctamente los descubrimientos mediante la presentación de informes.
• Integrar la actividad práctica con las clases de teoría y problemas defi-
niendo proyectos de laboratorio con una secuenciación adecuada (intro-
ducción, resolución de problemas y diseño creativo), una planificación
cuidadosa y una buena sincronización con el desarrollo de teoría.
3.2.1.2. Clases No Presenciales
• Resolución de problemas propuestos. Para completar las clases de resolu-
ción de problemas, los alumnos deberán resolver problemas propuestos con
y sin solución.
Los problemas con solución permiten la autoevaluación del alumno y, ade-
más, el conocimiento a priori de la solución ayuda a intuir el camino a seguir
para resolverlos.
Los problemas propuestos sin solución ayudan a la preparación del examen
final y desarrollan en el alumno estrategias de resolución partiendo solamente de
los conocimientos adquiridos. Constituyen por tanto una herramienta de apren-
dizaje más útil para que los alumnos adquieran el tipo de razonamiento del que
se valdrán para abordar las situaciones que se les presentarán en su vida laboral.
• Realización de memorias de prácticas. Con esta actividad, que comple-
menta la realización de las prácticas, se intenta que los alumnos logren
alcanzar las competencias de compromiso con el trabajo. Las memorias se
entregarán en grupos de dos personas. Por tanto, los alumnos deben definir
un plan de trabajo en el que el volumen de trabajo de los miembros del
equipo sea similar. Y además, todos los miembros del grupo deben conocer
en profundidad todo el desarrollo realizado. Por último, se debe cumplir el
plazo de entrega de la memoria (compromiso y responsabilidad), lo cual
exigirá una adecuada planificación temporal de su preparación.
Finalmente, añadir que ésta es una buena tarea para practicar la aplica-
ción de la metodología científica en la elaboración de informes y en el aná-
lisis e interpretación de datos.
• Estudio. Abarca toda dedicación necesaria para la comprensión y adquisi-
ción de nuevos conceptos y técnicas. Puede combinarse el estudio en soli-
tario con la puesta en común de dudas con otro/s alumno/s.
3.2.1.3. Proceso Tutorial
• En grupos colaborativos de 12 alumnos (sesiones de una hora, tres grupos
a la semana). Con estas sesiones de tutorías en grupo se asegura una tuto-
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rización mínima de todos los alumnos. Evidentemente, en estas sesiones se
tratarán las dudas planteadas por los alumnos. Además, el desarrollo de
estas tutorías se apoyará en una serie de problemas que se habrá estableci-
do previamente a cada sesión.
• De forma individual. En el despacho del profesor, para la resolución de
dudas que surjan durante el estudio y la resolución de los ejercicios y prác-
ticas propuestos. El profesor también podrá orientar al alumno en el segui-
miento de la asignatura.
• De consulta on-line, mediante el Campus Virtual. Presenta ciertas limita-
ciones frente a los anteriores modelos de atención tutorial. Pero por otro
lado evita en ocasiones desplazamientos (y por tanto, supone un ahorro de
tiempo) a los alumnos y, además, permite la gestión por parte del profesor
de unas FAQs (dudas frecuentes) de la asignatura a través del mismo Cam-
pus Virtual.
3.2.1.4. Actividades Adicionales
Exposición de vídeos, “applets”, y otras herramientas audiovisuales que ayu-
den a la comprensión de los contenidos teóricos y si es posible, con aplicaciones
directas en el mundo de la informática y la telecomunicación.
3.2.2. Estrategias de aprendizaje
Cada tema se distribuirá en una o más unidades didácticas, cuyo proceso de
aprendizaje se estructurará según se indica en la Figura 1.
A través de la “Agenda” del Campus Virtual, el alumno podrá seguir de forma
semanal cual es la planificación prevista para cada semana, en arreglo al esque-
ma mostrado en el diagrama de flujo, y cuando son los plazos de entrega de pro-
blemas, las tutorías colaborativas, etc.
Al final de cada unidad didáctica, el alumno deberá realizar un test de autoe-
valuación, entregar una memoria de prácticas (si así se hubiera indicado para
dicha unidad) y entregar, de forma voluntaria, algunos de los problemas comple-
mentarios sin solución indicados previamente por el profesor.
3.3. EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE
3.3.1. Sistema de evaluación
Las asignaturas analizadas, a pesar de estar relacionadas entre sí con una
materia común que es el tratamiento de señal, son de tres tipos, impartidas en
titulaciones diferentes y con un número de alumnos también desigual.
De ahí que los sistemas de evaluación planteados para cada una de estas asig-
naturas difieran bastante, en especial entre las asignaturas de “Sistemas Linea-
les” y “Señales y Sistemas” (con gran número de alumnos) y la asignatura
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Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de aprendizaje asociado a cada una de las uni-
dades didácticas.
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optativa de “Fundamentos de Señales y Sistemas” (con un número más reduci-
do de alumnos).
3.3.2. Criterios de evaluación
La calificación se hará de acuerdo con las siguientes pautas:
Sobresaliente:
• El conocimiento y comprensión de la materia se extiende más allá del
trabajo cubierto por el programa.
• Los problemas relacionados con la asignatura son resueltos con eficien-
cia y precisión.
• Las destrezas experimentales son ejemplares y muestran un completo
análisis y evaluación de resultados.
• El empleo y el desarrollo de programas en el entorno Matlab es ejemplar.
• La participación en las clases teóricas y prácticas y en las tutorías ha
sido muy correcta y muy satisfactoria.
Notable:
• El conocimiento y comprensión de la materia es satisfactorio.
• Los problemas relacionados con la asignatura son resueltos con preci-
sión.
• Las destrezas experimentales son generalmente buenas y muestran un
análisis y evaluación de resultados aceptables.
• El empleo y el desarrollo de programas en el entorno Matlab es correcto.
• La participación en las clases teóricas y prácticas y en las tutorías ha
sido correcta y bastante satisfactoria.
Aprobado:
• El conocimiento y comprensión del contenido del curso es básico.
• Los problemas relacionados con la asignatura son generalmente resuel-
tos de forma adecuada.
• Las prácticas de laboratorio son usualmente desarrolladas con éxito
razonable.
• El empleo y el desarrollo de programas en el entorno Matlab es aceptable.
• La participación en las clases teóricas y prácticas y en las tutorías ha
sido correcta pero no siempre satisfactoria.
Suspenso:
• El conocimiento y comprensión contenido del curso no ha sido acepta-
ble.
• Los problemas relacionados con la asignatura no son generalmente
resueltos de forma adecuada.
• Las prácticas de laboratorio son usualmente desarrolladas de forma no
satisfactoria, y el significado y análisis de los resultados no son entendi-
dos generalmente.
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• El empleo y el desarrollo de programas en el entorno Matlab no es satis-
factorio.
• La participación en las clases teóricas y prácticas y en las tutorías ha
sido escasa y deficiente.
3.4. EVALUACIÓN DEL PROCESO DOCENTE
3.4.1. Valoración de los alumnos
Para obtener una valoración de los alumnos del proceso docente, empleare-
mos dos herramientas:
• Un cuestionario elaborado por el profesor que se pedirá a los alumnos que
respondan al finalizar cada tema. Con el cuestionario se recogerá la opinión
de los alumnos acerca de si les ha motivado y encuentran útil cada tema, en
qué apartados, en qué problemas, etc. han encontrado mayor dificultad, si
la temporización ha sido adecuada, si las actividades (problemas y prácti-
cas) propuestas han sido adecuadas, etc.
• La encuesta de docencia del ICE.
3.4.2. Valoración del profesorado y decisiones de cambio
La valoración del profesor del proceso docente se basará en:
• La propia apreciación subjetiva de cómo se ha desarrollado el proceso
docente.
• El análisis de la valoración de los alumnos a través de los cuestionarios y
la encuesta del ICE.
• La estadística de las calificaciones en los test de cada tema y las notas fina-
les obtenidas por los alumnos (todo disponible en el Campus Virtual).
Como resultado de esta valoración, se revisarán los distintos aspectos de la
programación didáctica de la asignatura y se adoptarán los cambios que se con-
sideren necesarios para la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.
4. CONCLUSIONES
La realización de este trabajo ha permitido, en primer lugar, reunir a varios
profesores relacionados con la docencia de asignaturas de Tratamiento Digital de
la Señal y hacer una reflexión profunda sobre el proceso enseñanza-aprendizaje
que se estaba realizando hasta ahora y hacia el cual, en virtud del nuevo Espacio
Europeo de Educación Superior, se debía evolucionar.
De este modo, se han podido replantear los programas docentes de tres asig-
naturas adaptándolos al sistema de créditos ECTS, donde los criterios del proce-
so educativo se basan en objetivos, competencias y resultados.
Pensamos que el nuevo cambio conceptual en el proceso educativo, plasma-
do en las diferentes guías docentes ayudará en gran medida a nuestros estudian-
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tes a conseguir los objetivos planteados. En cierto modo, gracias a las estrategias
de aprendizaje y al plan de trabajo propuesto, se pretende guiar al alumno a lo
largo de todo el curso, ayudándole y enseñándole a estudiar las correspondien-
tes asignaturas.
De forma complementaria a la elaboración de la guía docente, se ha comen-
zado a trabajar en el uso de nuevas herramientas del Campus Virtual que nos per-
mitirán poner en marcha, de forma experimental, uno de estos programas
docentes. En concreto, las herramientas sobre las que se hará más hincapié son
las relacionadas con las sesiones docentes, los test de evaluación y la agenda.
Esta última nos permitirá planificar el trabajo del alumno a lo largo del curso y
posibilitará ayudarle y guiarle hacia la consecución de los objetivos propuestos.
Por último, respecto a la dedicación personal del alumno, de forma no presen-
cial, se ha pretendido ser lo más realista posible atendiendo a los objetivos y com-
petencias, a la metodología, al sistema de evaluación, a los créditos asignados, y
a la experiencia previa de los propios profesores en la docencia de estas asigna-
turas. No obstante, dentro del plan de trabajo futuro figura también la puesta en
marcha de una de estas guías docentes con el objetivo de evaluar el programa pro-
puesto y mejorar todos aquellos aspectos que se consideren oportunos.
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RESUMEN
Se ha realizado el diseño de las actividades docentes y de eva-
luación en las asignaturas de primer curso de la licenciatura en
Química actualmente en vigor, buscando facilitar la transición al
tipo de enseñanza de los nuevos planes de estudio europeos. Par-
tiendo del “Libro Blanco” de la ANECA como referencia, se han
establecido objetivos y competencias para cada asignatura y se han
planificado actividades tanto presenciales como no presenciales.
Asimismo, en cada asignatura, se ha diseñado un sistema de eva-
luación que, además de exámenes escritos, incluye otros elemen-
tos que consideran el aprendizaje continuado del alumno, la
realización de pequeños trabajos y su exposición, la resolución de
problemas, y la participación en seminarios. La importancia de las
actividades de evaluación continua supone del 30 al 60 % de la
calificación global. Se ha evaluado el coste temporal para el alum-
no de todas las actividades programadas, incluyendo las no presen-
ciales y la preparación de exámenes.
1. MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS
El objetivo principal del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es
la legibilidad de los sistemas universitarios de los distintos países europeos, entre
sí, y ante el resto de países del mundo. Para ello se propone un sistema compren-
sible (Suplemento Europeo al Título), comparable (Sistema Europeo de Crédi-
tos) y flexible (estructurado en grado y postgrado). Se pretende que este sistema
se encuentre funcionando en todas las universidades europeas antes del 2010.
5.2. DISEÑO DE LAS GUÍAS DE LAS ASIGNATURAS DE
PRIMER CURSO DE LA LICENCIATURA EN QUÍMICA
N. Grané Teruel1 ; R. Torregrosa Maciá2; M. Martínez Escandell2;
J. L. Vázquez Picó3; J. González García3; V. Montiel Leguey3; J. M. Orts Mateo3;
I. M. Pastor Beviá4; B. Mancheño Magán4; J. M. Santiago Pérez1;
V. Hernandis Martínez1; J. Mora Pastor1; J. L. Todolí Torró1;
M. Pardo Casado5; J. A. Miralles Torres5; L. Segura Abad6;
M. Mediero Almendros6.
1Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología
2Departamento de Química Inorgánica
3Departamento de Química Física
4Departamento de Química Orgánica
5Departamento de Física Aplicada
6Departamento de Análisis Matemático.
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El “crédito europeo” o ECTS (European Credit Transfer System) supone un
cambio sustancial, ya que se pasa de la medida en horas de trabajo presencial del
profesor (10 horas de clase por crédito) a la medida en horas totales de trabajo
del estudiante (entre 25 y 30 horas por crédito). Es decir, a un sistema basado en
valorar el esfuerzo y trabajo del alumno.
El Vicerrectorado de Calidad y Armonización Europea, a través del ICE, con-
vocó el Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria para el
curso 2004-2005, dedicado fundamentalmente a proyectos que desarrollarán su
investigación dentro del marco del EEES y con especial énfasis en la valoración
del tiempo de trabajo del estudiante y en la elaboración de guías docentes.
La red “Asignaturas del primer curso de la Licenciatura en Química” APCLQ
se constituyó con el objetivo de realizar un diseño global del tiempo de trabajo
del alumno de primer curso. Se parte de la base de que el estudiante debe tener
una dedicación de unas 1600 horas de trabajo al año, que debe ser distribuida de
forma compensada entre todas las materias a lo largo de la duración del curso.
Es por tanto, fundamental la tarea de coordinación. Como consecuencia de este
estudio se podrá realizar una aproximación a lo que debe ser la guía docente del
primer curso de la licenciatura en Química.
Para realizar este trabajo, la red tomó como referencia el libro blanco de Quí-
mica elaborado dentro de un proyecto de la ANECA, con representación de la
mayoría de las universidades españolas, incluyendo la Universidad de Alicante.
En dicho texto se establecen los perfiles profesionales del Químico, los objeti-
vos y las competencias de la titulación así como la estructura general del Título.
En un principio se produjeron dificultades que se debieron a un planteamiento
incorrecto del plan de trabajo, ya que, al basar el trabajo de investigación docen-
te, por recomendación del ICE, en el trabajo realizado en el Libro Blanco de
Química, en el que se eliminan, en primer curso, las asignaturas de las diferen-
tes áreas de química de actual Plan de Estudios y se integran en una única asig-
natura denominada “Química General” se produjeron disfunciones que nos
alejaban del objetivo del trabajo de investigación propuesto. Los problemas se
solucionaron a partir de la decisión tomada de trabajar sobre las asignaturas del
actual Plan de Estudios. De este modo, el Libro Blanco de Química se tomó en
consideración únicamente para el planteamiento de objetivos y competencias.
2. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
De acuerdo con el objetivo planteado, el grupo ha sido consciente de la dificul-
tad de medir el tiempo de trabajo del alumno en cada una de las asignaturas. Expe-
riencias como la realización de encuestas a los alumnos, o el seguimiento
pormenorizado de las actividades de algunos grupos de alumnos medirían con más
o menos fiabilidad el tiempo de trabajo actual con una metodología basada funda-
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mentalmente en la clase magistral, con las horas de clases de que se dispone en el
vigente plan de estudios y con un sistema de exámenes basado fundamentalmente
en un examen final. Esta reflexión nos condujo a la idea de que el tiempo de tra-
bajo del alumno va a depender en gran medida de los objetivos y las competencias
que se quieran conseguir y, sobre todo, de la metodología de trabajo y las activi-
dades presenciales y no presenciales que se propongan en cada asignatura.
Como conclusión al debate inicial de cómo abordar esta investigación se pro-
puso realizar el diseño de las guías docentes de todas las asignaturas que com-
ponen el primer curso, abordando en primer lugar los objetivos y competencias
específicas, para pasar a continuación al diseño de las metodologías a utilizar.
Una vez completada esta parte se procedió a abordar el plan de trabajo del alum-
no teniendo en cuenta tanto las actividades presenciales como no presenciales,
finalizando este estudio con una propuesta de evaluación del aprendizaje de los
alumnos que fuera coherente con los objetivos, competencias y la metodología
planteados en cada asignatura.
La red se constituyó inicialmente por 17 profesores. Por razones diversas se
produjeron algunos cambios, quedando finalmente constituida por 18 profesores
que en su mayoría han tenido responsabilidades docentes en las asignaturas de
primer curso de la licenciatura durante el curso 2004-2005. Sólo en el caso de
que no se hubiera podido incorporar a la red el profesor o profesores que impar-
tían una determinada asignatura, se ha recurrido a la incorporación de otros pro-
fesores pertenecientes al área de conocimiento a la que está asignada dicha
asignatura.
Se detallan a continuación las asignaturas implicadas en la red, y los depar-
tamentos responsables de su docencia.
Asignaturas troncales
– Matemáticas (12 créditos) Dpto. Análisis Matemático.
– Física I (7,5 créditos) Dpto. Física Aplicada.
– Química Física I (7 créditos), Dpto. Química Física.
– Enlace Químico y Estructura de la Materia (7 créditos), Dpto. Quími-
ca Inorgánica.
– Introducción a la Experimentación Química y a las Técnicas Instru-
mentales en Química Analítica (7,5 créditos), Dpto. Química Analíti-
ca, Nutrición y Bromatología.
– Introducción a la Experimentación Química y a las Técnicas Instru-
mentales en Química Física (7,5 créditos), Dpto. Química Física.
Asignaturas obligatorias
– Introducción al Estudio de la Moléculas Orgánicas (6,5 créditos),
Dpto. Química Orgánica.
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– Química de las Disoluciones (6,5 créditos). Dpto. Química Analítica,
Nutrición y Bromatología.
2.1. CONTEXTO
• En primer lugar se tiene como referencia el Real Decreto 1125/2003, de 5
de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos. En su
artículo 1 establece el crédito europeo como unidad de medida del haber
académico en las enseñanzas universitarias de carácter oficial. En relación
con las programaciones a desarrollar, establece que esta medida del haber
académico comporta un nuevo modelo educativo que ha de orientar las pro-
gramaciones y las metodologías docentes centrándolas en el aprendizaje de
los estudiantes, no exclusivamente en el número de horas lectivas.
• En segundo lugar, el trabajo realizado se ha ceñido al Plan de estudios
vigente para la Licenciatura en Química, elaborado de acuerdo con B.O.E.
el 20-12-99 y13-06-2000. Corrección errores en B.O.E. 05-07-2000 y 10-
02-2001.
• Además, se ha trabajado sobre la base de la propuesta realizada en el Libro
Blanco de Química “Titulo de Grado en Química”, publicado por la
ANECA en septiembre de 2004. En esta propuesta se fijan los objetivos del
Título de Graduado en Química, se definen las competencias y se estable-
cen los perfiles profesionales.
• Los créditos ECTS otorgados a cada asignatura coinciden con los créditos
que actualmente figuran como créditos de clase impartidos, ya que el pro-
grama actual de primero de Química consta de 61,5 créditos que transfor-
mados en créditos ECTS suponen un total de 1537,5 horas de trabajo
anuales, considerando que cada crédito corresponde a 25 horas de trabajo.
Este volumen de horas se encuentra dentro de lo establecido por EEES.
• Finalmente, se acordó adoptar una terminología básica y un esquema
común para elaborar las guías docentes y que cada asignatura contase con
una única guía docente, con independencia del número de grupos y de pro-
fesores que la impartan.
2.2. PROCEDIMIENTO DE TRABAJO COLABORATIVO
La red ha trabajado a dos niveles: trabajo colaborativo de los profesores que
imparten una asignatura determinada, y, posteriormente, puesta en común del
trabajo desarrollado, mediante reuniones de toda la red.
a) Trabajo realizado por asignaturas
El trabajo de la red siempre ha estado precedido por las actividades realiza-
das conjuntamente por los profesores de cada asignatura. Las actividades reali-
zadas abordaron los siguientes aspectos:
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• Revisión del programa actual de la asignatura.
• Establecimiento de metodologías a aplicar en actividades presenciales y no
presenciales.
• Establecimiento de horas presenciales dedicadas a clase magistral y a semi-
narios con grupos reducidos.
• Materiales de apoyo a los alumnos.
• Actividades presenciales y no presenciales a desarrollar
• Criterios de evaluación, estableciendo el porcentaje de la calificación que
el alumno obtiene mediante evaluación continua.
• Cálculo del volumen de trabajo del alumno, teniendo en cuenta las activi-
dades presenciales y no presenciales.
b) Trabajo realizado por la red.
• Selección de información básica para orientar el trabajo de la red.
• Marcar el plan de trabajo a realizar para cada reunión general.
• Coordinación de los programas de las asignaturas participantes en la red al
objeto de identificar lagunas y solapamientos en los contenidos.
• Realización de aproximaciones metodológicas.
• Acuerdos sobre la aplicación de un sistema de evaluación continua.
• Establecimiento de una estructura común para las guías docentes de las
asignaturas.
Por otra parte, se han mantenido reuniones de coordinación con la dirección
del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante, y
se han realizado los siguientes cursos de formación por varios miembros de la
red:
– Diseño de guías docentes.
– Valoración del tiempo y el esfuerzo de los alumnos en las tareas de apren-
dizaje.
– Sesiones docentes en Campus Virtual.
3. RESULTADOS
Aunque el plan de trabajo propuesto por la red en su proyecto inicial se des-
glosa en siete fases a realizar durante tres cursos académicos, y que para el pre-
sente curso la red se comprometió a realizar solamente las fases inicial y
segunda, que consiste fundamentalmente en el conocimiento mutuo de los pro-
gramas de todas las asignaturas de primer curso y en desarrollo de objetivos
específicos, metodología y establecimiento de tiempo de trabajo del alumno en
cada asignatura, la red ha llegado a elaborar lo que se puede denominar “prime-
ra aproximación a la guía docente de primer curso”.
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Esta propuesta se deberá trabajar tanto a nivel teórico, realizando un mayor
esfuerzo de coordinación, como a nivel práctico, al objeto de corregir aquellos
aspectos que hayan sido valorados incorrectamente, sobre todo en cuanto a la
valoración del tiempo de trabajo del alumno, que es un aspecto en el no se tiene
experiencia previa.
La aproximación a la guía docente de primer curso que se presenta tiene la
siguiente estructura:
1. Contextualización (legislación y descripción de los perfiles profesionales)
2. Objetivos generales del titulo
3. Competencias genéricas y específicas (instrumentales, sistémicas e inter-
personales)
4. Metodología de aprendizaje
5. Plan de trabajo del alumno
6. Evaluación de los procesos y resultados de aprendizaje
7. Bibliografía general
8. Conclusiones
9. Propuestas de mejora
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ANEXO I
GUÍA DOCENTE GENERAL DE PRIMER CURSO DE LA
LICENCIATURA EN QUÍMICA
1. CONTEXTUALIZACIÓN
Al tratarse del primer curso de la licenciatura, los objetivos generales del
mismo se pueden resumir en la consecución por parte del alumno de unos cono-
cimientos básicos en Química, Física y Matemáticas que le permitan abordar con
éxito las materias específicas de los siguientes cursos, y por otro lado, sentar las
bases correctas de trabajo en el laboratorio, iniciar a los alumnos en el trabajo
colaborativo y en otras competencias transversales, como son: la correcta pre-
sentación de informes y la exposición de trabajos en público.
El marco de referencia a la hora de diseñar las competencias y contenidos de
cada asignatura está definido por los Reales Decretos que fijan las competencias de
los Químicos. Se han considerado, asimismo, las competencias que se establecen
para los perfiles profesionales de los titulados en Química, según se desarrollan en
el Libro Blanco de la titulación (ANECA). Los objetivos generales y competencias
específicas se exponen a continuación, resaltando en negrita aquellas competencias
que en mayor o menor grado deben abordarse en el primer curso.
2. OBJETIVOS GENERALES DEL GRADO
– Inculcar en los estudiantes un interés por el aprendizaje de la Química, que
les permita valorar la importancia de su correcta aplicación en diferentes
contextos (industrial, económico, medioambiental y social).
– Proporcionar a los estudiantes una base sólida y equilibrada de conocimien-
tos químicos y habilidades prácticas, que les permita continuar sus estudios
en áreas especializadas de química o en áreas multidisciplinares.
– Desarrollar en los estudiantes la habilidad para aplicar sus conocimientos
químicos, teóricos y prácticos a la solución de problemas en química.
3. COMPETENCIAS GENÉRICAS Y ESPECÍFICAS
Competencias teóricas
– Aspectos principales de terminología química, nomenclatura, convenios y
unidades.
– Variación de las propiedades características de los elementos químicos
según la tabla periódica.
– Características de los diferentes estados de la materia y las teorías emplea-
das para describirlos.
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– Tipos principales de reacción química y sus principales características aso-
ciadas.
– Principios de termodinámica y sus aplicaciones en química.
– Estudio de los elementos químicos y sus compuestos. Obtención, estructu-
ra y reactividad.
– Propiedades de los compuestos orgánicos, inorgánicos y órgano metálicos.
– Estudio de las técnicas analíticas (electroquímicas, ópticas,...) y sus aplica-
ciones.
– Operaciones unitarias de ingeniería química.
– Metrología de los procesos químicos, incluyendo la gestión de calidad.
– Relación entre propiedades macroscópicas y propiedades de átomos y
moléculas individuales: incluyendo macromoléculas (naturales y sintéti-
cas), polímeros, coloides y otros materiales.
– Estructura y reactividad de las principales clases de biomoléculas y la quí-
mica de los principales procesos biológicos.
Competencias Prácticas
– Capacidad para demostrar el conocimiento y comprensión de los hechos
esenciales, conceptos, principios y teorías relacionadas con las áreas de la
química.
– Resolución de problemas cualitativos y cuantitativos según modelos previa-
mente desarrollados.
– Reconocer y analizar nuevos problemas y planear estrategias para solucio-
narlos.
– Evaluación, interpretación y síntesis de datos e información química.
– Manipular con seguridad materiales químicos.
– Llevar a cabo procedimientos estándares de laboratorios implicados en tra-
bajos analíticos y sintéticos, en relación con sistemas orgánicos e inorgáni-
cos.
– Manejo de instrumentación química estándar como la que se utiliza para
investigaciones estructurales y separaciones.
– Interpretación de datos procedentes de observaciones y medidas en el
laboratorio en términos de su significación y de las teorías que la susten-
tan.
– Valoración de riesgos en el uso de sustancias químicas y procedimientos de
laboratorio.
– Equilibrio entre teoría y experimentación.
– Reconocer y valorar los procesos químicos en la vida diaria.
– Comprensión de los aspectos cualitativos y cuantitativos de los problemas
químicos.
– Capacidad para relacionar la química con otras disciplinas.
5. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
319
Competencias Instrumentales, Personales y Sistémicas
Deberá desarrollar competencias como: capacidad de análisis y síntesis, de
organización y planificación, de resolución de problemas, de toma de decisiones,
de trabajo en equipo, de razonamiento crítico, de aprendizaje autónomo, de
adaptación a nuevas situaciones, etc., aplicado a los campos de trabajo de los
profesionales de la química.
Además se deben realizar acciones encaminadas al desarrollo de creatividad,
liderazgo, compromiso ético, motivación por la calidad y sensibilidad hacia
temas medioambientales.
Por último se debe dar la oportunidad al alumno de adquirir conocimientos
en una lengua extranjera para facilitarle el desarrollo de su profesión en el con-
texto internacional.
4. METODOLOGÍA Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Las diversas metodologías docentes aportadas por los profesores de las
diferentes asignaturas se resumen en la tabla 1 (anexo II). Las metodologías
propuestas son compatibles, de modo que se garantiza que el alumno pueda
desarrollar el trabajo del conjunto de las materias a lo largo de cada cuatri-
mestre.
5. PLAN DE TRABAJO DEL ALUMNO
Los planes de trabajo se detallan en la guía correspondiente a cada una de las
asignaturas, pero en general se puede decir que existe una cierta homogeneidad
en el trabajo del alumno que consiste fundamentalmente en la comprensión de
conceptos teóricos, en la capacidad de resolución de problemas, desarrollo de
trabajos y presentación de informes de forma oral y escrita.
• Las actividades de enseñanza-aprendizaje se encuadran dentro del siguien-
te contexto general:
ACTIVIDADES PRESENCIALES:
• Clase magistral ( grupo de 45 alumnos como máximo)
• Seminarios (grupos de 15 alumnos como máximo)
• Exposición de trabajos
• Prácticas de laboratorio
• Horas dedicadas a la realización de pruebas o exámenes.
Se toma como punto de partida que el número total de horas presenciales no
debe exceder en ningún caso al número de horas lectivas actuales.
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ACTIVIDADES NO PRESENCIALES:
Se trata del trabajo autónomo del alumno que abarca distintas actividades
como:
• Preparación de las clases
• Realización de trabajos en grupo
• Realización de informes
• Estudio y preparación de exámenes
En la tabla 2 (anexo II) se presenta de forma conjunta la propuesta de las dis-
tintas asignaturas de primer curso.
6. EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS Y RESULTADOS DEL APREN-
DIZAJE
La Red se ha dedicado parte de sus sesiones de trabajo a la consecución de
un sistema de evaluación lo más homogéneo posible.
SISTEMA DE EVALUACIÓN:
Se establece un sistema de evaluación basado en dos modalidades comple-
mentarias:
• Evaluación continua entre el 30 y el 60 % de la nota final dependiendo
de las características de las asignaturas se obtiene a través del trabajo
continuado de los alumnos a lo largo del curso.
• Entre el 70 y el 40 % de la nota final se obtiene de una única prueba final
global o a través de varias pruebas parciales.
• En algunas asignaturas se establece la posibilidad al alumno de elegir a
principio de curso entre seguir un sistema de evaluación continua o rea-
lizar una evaluación final.
El resultado obtenido se detalla en la tabla 3 (anexo II).
7. BIBLIOGRAFÍA GENERAL
Libro Blanco (ANECA). Título de Grado en Química. Septiembre (2004).
MITCHELL T. N AND. WHEWELL R.D. (2004) The Chemistry Eurobachelor.
En http:// www.cpe.fr./ectn/tuning%20eurobachelor.htm
MITCHELL T. N AND. WHEWELL R.D. Informe final proyecto piloto – Fase
1. En http:// www.relint.deusto.es/TuningProject/index.htm
PAGANI, R. (2002). Informe técnico: El crédito europeo y el sistema educativo
español. Grupo técnico nacional de expertos.
De http:// www.eees.ua.es/cos/credito%20europeo.pdf
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Real Decreto 1/25/2003 (B.O.E. Nº 224 de 18 de septiembre de 2004).
“The Tuning Project Chemistry Group” presentado en “European Chemistry
Thematic Network Annual Meeting” en Perugia (mayo 2002) y Praga (abril
2003), discutido y aprobado por FECS General Assembly en Barcelona
(octubre 2003).
8. CONCLUSIONES
Respecto a esta primera experiencia en red, queremos reflejar lo siguiente:
Entre los aspectos positivos cabe destacar en importancia, la oportunidad de
trabajar conjuntamente profesores de diversas áreas de conocimiento que impar-
ten docencia en la titulación, lo que ha permitido intercambiar opiniones y expe-
riencias sobre diversos aspectos docentes como:
– Estrategias para lograr una mayor implicación del alumnado en las clases.
– Preocupación por el alto absentismo de los alumnos en la asistencia a cla-
ses y en la presentación a los exámenes.
– Necesidad de introducir un sistema de evaluación en el que se valore el tra-
bajo del alumno durante todo el periodo de impartición de la asignatura y
no únicamente un examen final.
Las guías docentes elaboradas introducen metodologías y sistemas de evalua-
ción distintos a los utilizados hasta la fecha.
9. PROPUESTAS DE SEGUIMIENTO Y MEJORA
– Los planes de trabajo deberán ser revisados al objeto de conseguir un
correcto equilibrio entre el trabajo presencial y no presencial
– Implementación en la medida de lo posible, de acuerdo con las posibilida-
des de cada departamento, de las metodologías y planes de trabajo propues-
tos en la red.
– Diseño de un procedimiento de valoración del trabajo del alumno en cada
asignatura.
– Preparación de una prueba inicial al comienzo de cada asignatura para
tener idea del nivel real de los alumnos, es decir, del grado de cumplimien-
to de los prerrequisitos.
– Diseño de una encuesta a los alumnos que valore el proceso puesto en mar-
cha.
– Diseño de un procedimiento de evaluación de actividades no presenciales.
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ANEXO II
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Tabla 3.
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































En esta memoria se presenta un estudio sobre la adaptación de
la asignatura de Ingeniería de Control de las Ingenierías en Infor-
mática de la Universidad de Alicante al nuevo espacio europeo de
educación superior y créditos ECTS. El estudio abarca diferentes
aspectos docentes de la asignatura como objetivos, prerrequisitos,
contenidos, planificación horaria y el modelo de enseñanza-apren-
dizaje elegido en concordancia con el sistema ECTS. El trabajo
realizado conforma la primera guía docente válida para la asigna-
tura.
1. INTRODUCCIÓN Y MOTIVACIÓN
En el marco del programa de Redes de Formación e Investigación Docente del
Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universidad de Alicante
para la adaptación de la docencia universitaria al nuevo sistema europeo de crédi-
tos ECTS, se presenta un diseño de guía docente para la asignatura de Ingeniería
de Control de las Ingenierías en Informática de la Universidad de Alicante.
El nuevo sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos ECTS
(European Credit Transfer and Accumulation System) surgió hace unos cinco
años en la denominada Declaración de Bolonia (1999) y en el comunicado de
5.3. EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA
“INGENIERÍA DE CONTROL” EN LAS TITULACIONES DE
INFORMÁTICA EN EL SISTEMA EUROPEO DE CRÉDITOS
F. Ortiz Zamora; P. Gil Vázquez; M.A. Baquero Crespo; A. Belmonte
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal
Universidad de Alicante
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Praga (2001) de los estados de la Unión Europea, para lograr unos objetivos mar-
cados claros y específicos:
“En aras de una mayor flexibilidad en los procesos de aprendizaje y cualifi-
cación, es preciso adoptar una bases comunes para las titulaciones, basadas en
un sistema de créditos como el ECTS u otro sistema similar compatible con él,
que permita que los créditos sean transferibles y acumulables. Estas medidas,
junto con los mecanismos de control de calidad mutuamente reconocidos, faci-
litarán el acceso de los estudiantes al mundo laboral europeo y más compatible,
atractiva y competitiva la educación superior europea.”
En este punto, el conjunto de profesores que formamos esta red de investiga-
ción consideramos este proyecto muy interesante para mejorar y adaptar la ense-
ñanza a un único esquema docente válido en toda la Unión Europea. Los
cambios siempre son buenos cuando pretenden igualar los sistemas de enseñan-
za con otros que funcionan correctamente, ahora bien, ¿Es nuestro sistema uni-
versitario peor que el que se pretende introducir? es una reflexión interesante,
pues la respuesta es afirmativa en algunos casos, pero negativa en otros.
Si los ECTS pretenden promover otro sistema de enseñanza – aprendizaje,
deberán tener en cuenta las particularidades de los sistemas universitarios actua-
les en cada país de la Unión Europea, por lo que todas las iniciativas planteadas
para abordar con antelación la nueva docencia ECTS son muy positivas y felici-
tamos al Instituto de Ciencias de la Educación de Alicante (ICE) por poner en
marcha este proyecto. No obstante, creemos desde nuestro punto de vista que el
proceso de cambio a ECTS está olvidando la situación del docente español.
Dejando a un margen cuestiones económicas, ¿podrá un profesor español dedi-
car mayor tiempo al estudiante que el que dedica ahora? Sinceramente pensamos
que no, salvo que se distinga claramente la figura de “investigador” de la de
“profesor” que, con este nuevo sistema, va a tener que centrar su actividad en el
seguimiento de los alumnos, tanto dentro como fuera del aula.
2. ¿QUÉ SON LOS ECTS?
El sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos ECTS es un
sistema centrado en el estudiante, que se basa en la carga de trabajo del alumno
necesaria para la consecución de los objetivos de un programa. Estos objetivos
se especifican preferiblemente en términos de los resultados de aprendizaje y de
las competencias que se han de adquirir.
Con las consideraciones anteriores, podemos afirmar que el crédito europeo
abarca no sólo las horas dedicadas a impartir la docencia teórica o práctica de
una asignatura, sino además todas aquellas actividades que el estudiante debe
realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las mate-
rias del plan de estudios; por lo tanto, estarán incluidas en este cómputo las cla-
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ses lectivas, las horas de estudio, las dedicadas a la realización de seminarios,
trabajos y proyectos para la preparación de exámenes.
Tomando como módulo el recomendado por la Comisión Europea y el Minis-
terio de Educación de 25 a 30 horas/crédito, formarán parte del mismo el crédi-
to actual (diez horas = asistencia a clase) y el resto para las actividades
complementarias comentadas anteriormente. Por tanto, la asistencia a clase
queda reducida a menos del 50% de las horas del crédito.
La descripción de la asignatura actual para la que se va a realizar el diseño de
la guía docente que permitirá su adaptación al sistema europeo de créditos se
presenta a continuación:
3. OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA
En este punto se presentan los objetivos que se esperan alcanzar en la docen-
cia de la asignatura con el nuevo sistema europeo de créditos. Los objetivos se
dividen en diferentes tipos.
3.1. OBJETIVOS BASADOS EN COMPETENCIAS INSTRUMENTALES
3.1.1. Desde el punto de vista cognitivo
Generales:
• Proporcionar a los alumnos una visión global del concepto de sistema de
control, y su importancia en una sociedad cada vez más tecnológica, donde
cada vez más elementos de control automático se emplean en los hogares e
industria.
• Ofrecer ejemplos de sistemas reales que ilustren la necesidad de técnicas de
control en diferentes ámbitos y justificar su empleo.
• Conocer las definiciones, nomenclaturas que se emplean cuando se habla
de técnicas y sistemas de control.
Tabla 1. Detalles de las asignaturas objeto de estudio.
Denominación Código Tipo Anual/Cuat Créditos Créditos Profesorado
actual actual actuales ECTS
Ingeniería de 9248 Optativa Cuat. 6 7,5 F. Ortiz
Control Ing. Informática. P. Gil
Ingeniería de 9324 Optativa Cuat. 6 7,5 F. Ortiz
Control I.Tec. Inf. Sistemas P. Gil
Ingeniería de 9424 Optativa Cuat. 6 7,5 F. Ortiz
Control I.Tec.Inf. Gestión P. Gil
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• Estudiar las señales de excitación normalizadas que nos ayudarán a anali-
zar el comportamiento de un sistema para definir posteriormente su políti-
ca de control.
• Conocer las diferentes técnicas empleadas para el control, conceptos de
realimentación de control de lazo abierto y cerrado, así como el conjunto
de herramientas analíticas para el estudio de cualquier sistema de control
lineal.
• Examinar y comparar los dos métodos y herramientas matemáticas de aná-
lisis clásicos más empleados en los sistemas de control, basados en técni-
cas de dominio temporal y frecuencial.
• Aprender los pasos y metodología necesaria para llevar a cabo el control de
sistemas sencillos, del tipo eléctrico o físico.
Específicos:
• Plantear el problema de diseño de un sistema de control para un sistema
físico o eléctrico concreto: por ejemplo, el control de velocidad y posición
de un motor.
• Analizar y determinar las especificaciones y condiciones básicas exigibles
a un sistema concreto, tomando especial énfasis en la estabilidad, precisión
y rapidez de respuesta del sistema controlado.
• Estudiar, interpretar y caracterizar cada una de las acciones básicas de con-
trol derivadas de unas especificaciones concretas previamente analizadas.
• Aprender a aplicar las técnicas de diseño de controladores, lugar de las raí-
ces y diagramas de Bode, para variar el comportamiento de un sistema en
precisión, rapidez y estabilidad y poner así en práctica la acción de control
escogida.
3.1.2. Desde el punto de vista de las capacidades metodológicas
• Modelar un sistema físico o eléctrico mediante ecuaciones matemáticas y/o
representaciones gráficas como los diagramas de bloque, a través el empleo
de maquetas y herramientas como osciloscopios, tacómetros, generados de
funciones, etc.
• Identificar de forma experimental los parámetros de la función de transfe-
rencia de un sistema lineal.
• Ser capaz de observar y representar el comportamiento y respuesta de un
sistema ante diferentes entradas de excitación normalizada.
• Emplear las funciones y formas de implementación de la herramienta de
control más extendida para el análisis y diseño de sistemas de control:
MATLAB-SIMULINK.
• Discutir los resultados de análisis y los diseños de control propuestos por
cada grupo de alumnos, buscando la mejor solución posible.
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3.1.3. Desde el punto de vista de la adquisición de destrezas tecnológicas
• Identificar y ser capaz de afrontar las distintas situaciones de error en el
funcionamiento de un sistema que no cumple las especificaciones y reque-
rimientos que se desean, determinando posibles errores y aportando posi-
bles soluciones de regulación.
• Ser capaz de analizar un sistema con herramientas temporales como el
lugar de las raíces o con herramientas frecuenciales como los diagramas de
Bode, empleando software de modelado y simulación comercial.
• Diseñar el regulador más sencillo y menos costoso posible que permita
variar el comportamiento de un sistema, para ajustarse a los parámetros de
posición y velocidad que se buscan.
• Modelar, analizar y simular ejemplos de control reales con programas de
modelado y simulación como Matlab y Simulink.
3.1.4. Desde el punto de vista lingüístico
• Introducir al alumno conceptos y bases matemáticas necesarias para traba-
jar la materia. Así, interesa presentar el concepto de modelo de sistema, de
función de transferencia, principio de superposición, ecuación característi-
ca y ecuaciones diferenciales. Dar a conocer el principio de linealización y
las transformadas de Laplace y Fourier.
• Dar a conocer los conceptos de planta o sistema, sistema de control, el con-
cepto de realimentación y estabilidad, con los conceptos de polos y ceros,
de fase y frecuencia, así como de todo el lenguaje tecnológico básico, pro-
pio del diseño de reguladores para el control de cualquier sistema sencillo.
• Diferenciar los conceptos de regulación con lazo abierto y lazo cerrado.
• Familiarizar al alumno con las características y uso más adecuado de dife-
rentes reguladores como P, PD, PI y PDI.
• Familiarizar al alumno con el empleo de diferentes reguladores basados en
redes de adelanto de fase y de atraso de fase.
4. METODOLOGÍA Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
4.1. METODOLOGÍA
La metodología didáctica propuesta para la enseñanza universitaria de las
asignaturas objeto de esta guía está basada en el modelo de crédito europeo
ECTS. Teniendo en cuenta que estos créditos representan las horas de lección
magistral, trabajos prácticos, seminarios, periodos de prácticas, trabajo de
campo, trabajo personal (en biblioteca o en domicilio), así como los exámenes u
otros posibles métodos de evaluación, habrá que adecuar la metodología docen-
te al estudiante. El trabajo del profesor es muy relevante para ayudar al alumno
en su formación. Es importante poner de manifiesto que, en esta propuesta no se
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altera la dedicación actual del profesorado, al contrario, se incentiva su labor.
Entre esta labor destacaremos:
• Clases teóricas.
• Clases de problemas.
• Clases prácticas de laboratorio.
• Nuevo sistema de tutorías.
• A continuación se analizarán cada una de estas formas didácticas.
4.1.1. Clases teóricas
Las clases de teoría deben entenderse como un encuentro del alumno con los
contenidos de la asignatura, durante el cual el estudiante tiene que lograr cono-
cer y comprender dichos contenidos. El profesor es el encargado de su transmi-
sión, pero ha de superar con eficacia didáctica la simple emisión de contenidos,
en el sentido de facilitar y conducir al alumno a la comprensión de los mismos.
En la Universidad, el tipo de clase teórica que suele utilizarse es aquélla en
la que el profesor, expone durante un tiempo determinado, una lección frente a
un auditorio. La transmisión es oral y unidireccional. La receptividad es la carac-
terística fundamental del alumnado. Por lo general, el extenso uso que se hace
de la lección magistral se debe a la rapidez y sencillez para la transmisión de
conocimientos, pese a sus conocidos inconvenientes (masificación, escasa moti-
vación, pasividad del alumnado, etc.)
4.1.2. Clases de problemas
En un contexto académico, el término problema hace referencia a un ejerci-
cio, por lo general numérico, que supone hallar, determinar o calcular algo sobre
la base de una situación que se describe suficientemente en el enunciado del pro-
blema. Con la resolución de problemas se facilita la comprensión de un concep-
to o una ley. De aquí la importancia de las clases de problemas, pues es en ellas
en las que se comprueba si el alumno ha asimilado realmente los conocimientos
teóricos que se les han impartido.
La resolución de un problema es, en esencia, una secuencia o sucesión de
acciones y operaciones que, partiendo de la información disponible permite res-
ponder completamente a las preguntas o incógnitas planteadas en el enunciado
y alcanzar el propósito o meta de dicho problema.
4.1.3. Clases prácticas de laboratorio
El laboratorio ha sido siempre una característica inseparable de la enseñanza
de las Ciencias Experimentales y, en particular, desempeña un papel importante
en la formación de ingenieros. Otras razones para llevar al alumno al laborato-
rio son de tipo didáctico, pues pasa por ser un método fundamental y eficaz de
aprendizaje, y complementa a las clases de teoría y problemas en el logro de los
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objetivos propuestos. Será aquí donde el alumno encuentre el nexo de unión
entre lo estudiado en los libros.
El conjunto de prácticas propuestas deben tener por objetivo el ilustrar los
resultados obtenidos en las clases teóricas, así como familiarizar al alumno con
el manejo de instrumentos y equipos empleados en situaciones reales. Es por
esto que en este caso es el protagonista es el propio alumno y debe sentirse
como tal.
4.1.4. Nuevo sistema de tutorías
Como no podía ser de otro modo, la enseñanza mediante el sistema de crédi-
tos europeos ECTS supone una reorganización del concepto de tutorías. Este
hecho es debido, principalmente, a la mayor flexibilidad que se produce en el
proceso de aprendizaje, y además consecuentemente, esta mayor flexibilidad
supondrá que el alumno deberá aprender a trabajar de forma autónoma. De ahí,
que el tiempo y la forma de tutorización tiene que estar enfocada a orientar y
supervisar ese proceso de aprendizaje del estudiante. Se trata de realizar un
seguimiento más personal del alumno, guiando su estudio y proponiéndole nue-
vas fórmulas de autoaprendizaje. El Campus Virtual de la Universidad de Alican-
te facilita al profesor nuevos canales de comunicación para llevar a cabo este
nuevo modelo de tutoría. Entre estos canales se pueden destacar los debates vir-
tuales, foros, así como el depositar multitud de material adicional respecto al que
se facilita en clase, como test, problemas, etc.
4.2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Se pueden realizar algunas reflexiones acerca de cómo plantear el proceso
enseñanza-aprendizaje en el nuevo marco de educación superior. Ahora debe ser
un proceso activo en el cual el alumno participa y no se limita a tomar apuntes.
Un proceso en que el alumno se encuentre motivado para reflexionar y adquirir
conocimiento.
Consideramos el Campus Virtual de la Universidad de Alicante como un
nuevo modelo de enseñanza que aumenta la interacción entre profesor y estu-
diante, y que permite nuevas estrategias de autoaprendizaje. Los tests de autoe-
valuación, por ejemplo, permiten al alumno comprobar sus conocimientos en
cualquier momento. Los ejercicios y demás trabajos propuestos, y que el alum-
no descarga de la red también conforman un soporte adicional al tradicional
apunte de clase.
También, y como trabajo complementario, puede resultar interesante que el
alumno participe en proyectos de investigación en equipo, como es la elabora-
ción de material didáctico empleando nuevas tecnologías como son las páginas
web. La simulación de algoritmos en formato visual es una de las posibilidades
que ofrecen las herramientas basadas en lenguaje HTML. Este tipo de trabajos
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que, mientras se elaboran ayudan a asimilar contenidos trabajando en equipo,
sirven en el curso siguiente a los alumnos como complemento docente.
5. PLAN DE TRABAJO DE LOS ALUMNOS
De acuerdo a la metodología empleada y comentada en el apartado 5, la ense-
ñanza presencial se estructura en clases teóricas, clases de problemas y de labo-
ratorio. La enseñanza no presencial se plantea como un conjunto de actividades
propuestas a los alumnos entre las que cabe destacar los trabajos autónomos o
cooperativos basados en proyectos de investigación y documentación, trabajo de
laboratorio y resolución de problemas optativos.
En el sistema actual, la asignatura de Ingeniería de Control consta de 6 cré-
ditos (3 prácticos +3 teóricos) lo que supone un total de 60 horas lectivas duran-
te el cuatrimestre en el que se imparte. Tal y como se comentó en el apartado de
introducción de este estudio, el crédito europeo debe englobar el tiempo de
exposición de los contenidos, de comprensión de éstos por parte del estudiante
y la realización de actividades complementarias propuestas. En las recomenda-
ciones actuales para estudios de ciencias, el esfuerzo de 1 hora de exposición
teórica supone aproximadamente 2 horas de comprensión por parte del alumno;
por lo tanto, 30 horas teóricas equivaldrían en ECTS a una dedicación de 90
horas. En estas mismas recomendaciones, 1 hora de exposición de clases prácti-
cas, entre las que se incluyen las clases de problemas y de laboratorio, supondría
1 hora adicional de estudio. De esta manera, 30 horas prácticas se convertirían
en unas 60 horas reales de trabajo. Sumando el esfuerzo real para asimilar los
conceptos teóricos y adquirir destrezas prácticas en la asignatura de Ingeniería
de Control se obtiene un total de 150 horas.
En la Tabla 2 se detallan las horas por semana destinadas a la enseñanza y
aprendizaje de la asignatura en modelo ECTS.
Tabla 2. Distribución temporal de la asignatura de Ingeniería de Control en modelo
ETCS.
Teoría Práctica
(1h presencial +2h estudio) Problemas y Laboratorio
(1h presencial + 1h estudio)
Horas totales 90 horas 90 horas
Horas semanales 6 horas 4 horas
Horas de clase semanales 2 horas 2 horas
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A partir de la planificación anterior es posible distribuir las horas teóricas de
la asignatura en los diferentes bloques en los que se divide, tal y como se apre-
cia en la Tabla 3.
5.1. ENSEÑANZA PRESENCIAL
Las clases teóricas de problemas y de laboratorio construyen el núcleo del
proceso formativo y de aprendizaje del alumno desde el punto de vista presen-
cial. Sin olvidar que, aunque teoría, problemas y laboratorio parecen estar liga-
dos siempre a la enseñanza presencial no tiene por qué ser así. De hecho, se
puede adoptar un nuevo enfoque que permita que parte de la formación de labo-
ratorio y de problemas recaiga con un determinado peso en las horas destinadas
a enseñanza no presencial, como se comentará más adelante.
La enseñanza presencial teórica está enfocada principalmente a exposiciones,
por parte del profesor, de las lecciones que abarcan los contenidos que se preten-
de dar a conocer al estudiante. La enseñanza práctica presencial viene determi-
nada por el desarrollo de una serie de experimentos en el laboratorio, sobre los
que se facilita al alumno una breve explicación y una documentación práctica
explicativa.
Se proponen cuatro prácticas de cada una de las cuales se facilita un enuncia-
do donde se detalla la topología del laboratorio (direcciones de los equipos y
cómo se hallan interconectados), objetivos que se persiguen con la práctica,
explicación teórica de los comandos, herramientas y conceptos que se necesita
conocer o recordar, cuestiones planteadas que el alumno debe ser capaz de con-
testar durante la realización de la misma y documentación complementaria en el
caso de que haya, por parte del alumno, disposición para adquirir un conjunto
más amplio de conocimientos o profundizar en ciertos conceptos.
Cada una de las sesiones prácticas está planificada para que dé comienzo
Tabla 3. Contenidos teóricos de la asignatura de Ingeniería de Control en modelo
ETCS.
Bloques Porcentaje Horas clase Horas Trabajo Horas
alumno correspondencia
ECTS
Bloque I 20% 6 12 18
Bloque II 40% 12 24 36
Bloque III 10% 3 6 9
Bloque IV 30% 9 18 27
TOTAL 100% 30 60 90
LA CONSTRUCCIÓN COLEGIADA DEL MODELO DOCENTE UNIVERSITARIO DEL SIGLO XXI
336
cuando se hayan concluido la totalidad de contenidos teóricos que aporten una
serie de conocimientos mínimos que permitan abordarlas con ciertas garantías.
Además, las sesiones prácticas no sólo afianzan conocimientos expuestos en las
sesiones de teoría sino que aportan una formación complementaria. Así, toda
sesión práctica conlleva unas explicaciones teóricas en pizarra y una simulación
o exposición de las dudas que surgen, así como explicaciones puntuales del pro-
fesor con el uso de un cañón proyector conectado al PC del profesor. De modo
que la enseñanza práctica presencial está totalmente guiada y tutorizada. En la
Tabla 4 se resume la dedicación temporal de cada práctica en la asignatura actual
y en la correspondiente en modelo ECTS.
5.2. ENSEÑANZA NO PRESENCIAL
Dentro de la enseñanza no presencial, se proponen distintas actividades que
permiten por un lado complementar las clases presenciales (relacionadas con la
adquisición de conocimientos); y por otro, la adquisición de destrezas y habili-
dades (relacionada con la proyección y ámbito laboral) que se alejan un poco del
proceso de formación clásico, donde el alumno es un mero almacén de conoci-
mientos. Vamos a distinguir entre enseñanza no presencial destinada al aprendi-
zaje y entendimiento de los conocimientos impartidos en clases presenciales de
teoría, y las enseñanzas prácticas no presenciales, destinadas más a trabajos de
experimentales o de laboratorio.
Como parte de la enseñanza no presencial del tipo teórico, además del estu-
Tabla 4. Contenidos prácticos de Ingeniería de Control en modelo ETCS.
Práctica
I. Fundamentos y funciones básicas del
software de simulación para el estudio y
análisis de sistemas de control.
II. Respuestas en el dominio del tiempo
con Matlab y Simulink.
III. Análisis del lugar de las raices
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dio personal y de biblioteca para comprender y afianzar los contenidos y cono-
cimientos vistos en clase, se realizan otras actividades.
Así, de las 60h no presenciales, se destinan al menos 10h al desarrollo de
alguna de las siguientes actividades complementarias. Todas ellas, se realizarían
como trabajo cooperativo formando grupos de 3 ó 4 alumnos.
a) Teóricas no presenciales (50 horas + 10 horas):
• Evaluar mediante trabajo de campo en industrias y empresas, o
mediante fuentes de información documental (biblioteca, Internet,
etc.), empresas e industrias dedicadas al mundo de la Ingeniería de
Control, tratando de identificar la actividad y productos que desarro-
llan, con los conceptos vistos en un determinado bloque temático
expuesto en clase teórica presencial.
• Realizar un glosario de términos y conceptos de un bloque temático,
relacionando unos con otros. Cada término tendrá asociado todos
aquellos con los que está íntimamente relacionado.
• Exposición y listados bibliográficos sobre temas cuyos contenidos se
presentan y abarcan en la asignatura.
• Realización de un esquema o ficha de un tema sobre los conceptos más
importantes vistos y expuestos en clase presencial.
b) Prácticas no presenciales (30 horas): como actividades prácticas no pre-
senciales se plantean varias actividades complementarias a los experimen-
tos realizados en el laboratorio (Tabla 3).
• Desarrollo e implementación de software de algoritmos documentados
en clase.
• Realización de problemas de diferentes temáticas o bloques.
Con estas actividades, se pretende potenciar ciertas destrezas de organiza-
ción, ‘thinking skills’ y de comunicación, ‘action skills’. La educación de todo
ingeniero no sólo debe conllevar la adquisición de conocimientos sino también,
la adquisición de ciertas destrezas y habilidades que permitan por un lado saber
seleccionar y analizar grandes volúmenes de información, y por otro lado, fami-
liarizarse con el trabajo en equipo, la elaboración de materiales (software) e
informes divulgativos o científicos.
5.3. TUTORÍAS ORGANIZADAS
El nuevo sistema de tutorías tendrá varios objetivos. Por un lado, servir como
‘feedback’ entre alumno y profesor con la finalidad de orientar el estudio del
estudiante, al tiempo que adquiere la conceptualidad de tiempo de consulta de
dudas individuales o dudas de grupos de alumnos. Por otro lado, guiar y dirigir
los trabajos de los estudiantes ya sean individuales o colectivos.
Para ello, se plantean dos tipos de tutorías, por un lado, las tutorías que per-
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mitan resolver dudas o aclarar conceptos expuestos en clases presenciales y, por
otro, las tutorías para el guiado y supervisión de trabajos o actividades comple-
mentarias.
Las tutorías se llevarán a cabo en unos horarios determinados para ello, pre-
via cita (por ejemplo, mediante un correo electrónico) en la que se exponga cla-
ramente los temas a tratar sobre los que se quiere realizar la consulta. La tutoría
para aclarar conceptos relacionados con clases presenciales se puede realizar
asistiendo presencialmente el día de la cita o bien, mediante consulta por un
medio digital, por ejemplo correo o duda en el Campus Virtual de la Universi-
dad de Alicante. El Campus Virtual se utilizará también como un medio de con-
tacto con los alumnos en el que se expongan las dudas más frecuentes planteadas
por los estudiantes a lo largo del curso.
Para la tutorización de trabajos y actividades no presenciales de tipo colecti-
vo, con el objetivo de realizar una guía y supervisión de las actividades que van
desarrollando los alumnos, se propone una planificación de una serie de tutorías
destinadas a dirigir y encauzar las dudas que puedan surgir en función del traba-
jo o actividad desarrollada. Es necesario, para su seguimiento que el alumno o
alumnos estructuren sus trabajos o actividades en forma de ‘portafolio discente’,
teniendo archivado en todo momento, trabajos y consultas realizadas.
Creemos que con la incorporación de los ECTS, el estudiante debe ser cons-
ciente de su grado de involucración en su proceso de formación, estando éste en
todo momento corresponsabilizado de dicha formación. Se podría decir que
parte del fracaso o éxito en su etapa formativa recae con los ECTS, en un mayor
grado, en el estudiante; sin que con ello se excluya al docente del proceso de
aprendizaje del alumno.
6. EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES
6.1. SISTEMAS DE EVALUACIÓN
6.1.1. Evaluación de la teoría
La evaluación de la parte teórica se ha llevado a cabo mediante la realización
de dos trabajos. El primer trabajo corresponde a los primeros temas del temario
(del Tema 1 al Tema 7) centrándose en el modelado de sistemas físicos, análisis
de la respuesta en el dominio del tiempo y estabilidad y errores (ver apartado
4.2). El segundo trabajo práctico se ha centrado en el estudio del análisis diná-
mico de un sistema mediante la técnica del lugar de las raíces y acciones de con-
trol para regular un sistema (Temas 8 y 11). Para la realización de los trabajos se
ha optado por una división temporal, el primero de ellos se debía entregar antes
de las fiestas de Navidad y el segundo de ellos al finalizar el cuatrimestre, duran-
te la semana de exámenes.
Los trabajos se han realizado de manera cooperativa por grupos de trabajo,
5. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
339
entre alumnos matriculados en la asignatura. Estos se han agrupado en torno a 3
ó 4 personas.
Con estos trabajos, no sólo se ha buscado el desempeño personal del alumno,
desde el punto de vista de que fuese el propio alumno el que desarrollará un tema
para su estudio y para el estudio del resto de compañeros matriculados en la asig-
natura, sino que también se buscaba evaluar dos parámetros difícilmente cuanti-
ficables por el profesor, como son:
• El esfuerzo en minutos de dedicación por el grupo de trabajo a la elabora-
ción de cada trabajo. Y por tanto, el esfuerzo de preparación, estudio de
cada uno de los contenidos de cada uno de los temas abordados en los tra-
bajos (Figuras 1 y 2).
• La dificultad que se ha encontrado el alumno en la elaboración de cada tra-
bajo. Así, se ha buscado una medida por parte del profesor que permitiese
cuantificar y valorar qué temas son más costosos de contextualizar, enten-
der, desarrollar… (Figuras 3 y 4).
Para la realización de ambos trabajos, se ha recomendado a los alumnos aten-
der a cinco fases básicas necesarias. La primera fase atiende a una búsqueda
bibliográfica de documentación sobre la que sustentar la exposición del tema que
se prepara. La segunda fase consiste en un proceso de esquematización en la que
se planteen qué contenidos son importantes, cómo deben plasmarse y qué nivel
de detalle se requiere para cada uno. En la tercera fase, se produce el desarrollo
del tema. Es en esta fase cuando el esquema o resumen inicial toma cuerpo y
comienzan a presentarse conceptos, ideas, teorías, etc. Finalmente, se tienen dos
fases más, las de figuras y maquetación. Una determinando qué conceptos o
ejemplos es necesario ilustrar con alguna figura; bien desarrollándola de mane-
ra original, o bien recogiéndola a partir de la información bibliográfica de la pri-
mera fase. Y por último, es necesario para que el trabajo resulte una exposición
coherente, y explicativa del tema, un conjunto de ejercicios que ayuden a dar una
visión práctica de los contenidos del tema.
Así, cada trabajo debía ser acompañado por una colección de 6 problemas,
representativos de cada una de las partes más importantes del tema presentado y
desarrollado. Con la realización de estos problemas se han buscado dos finalida-
des, por un lado se quería que los alumnos fueran capaces de extraer qué partes
pueden ser más importantes, o representativas y podrían ser materia de un posi-
ble examen. Y por otro lado, comprobar la destreza del estudiante para resolver
ejercicios y problemas tipo, después de la auto-preparación de una serie de temas
a base del trabajo y esfuerzo personal.
Desde un punto de vista general, si se observa cómo se han distribuido la
dedicación temporal del conjunto de todos los alumnos matriculados en la asig-
natura, para la elaboración de cada trabajo, se tiene:
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Si se hace un estudio del esfuerzo en minutos de dedicación para la realiza-
ción del trabajo 1 en función de la temática escogida:
Figura 1. Distribución media del tiempo en la realización de las fases del primer trabajo.
Figura 2. Distribución media del tiempo en la realización de las fases del segundo tra-
bajo.
Figura 3. Distribución media del tiempo de dedicación en función de la temática en el
primer trabajo.
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Si se hace un estudio del esfuerzo en minutos de dedicación para la realiza-
ción del trabajo 2 en función de la temática escogida:
Por otro lado, se ha intentado que el alumno autoevalúe la dificultad que ha
encontrado en la realización de ambos trabajos 1 y 2 (Figuras 5 y 6). Para ello
se ha pretendido que el alumno determine tres parámetros:
• El nivel de dificultad encontrado en la comprensión del tema sobre el que
va a realizar el trabajo. Es importante destacar, que antes de la realización
del material, el tema es expuesto, esquematizado y desarrollado en sus con-
tenidos fundamentales por el profesor. Además, se realizan problemas
modelo y prácticas sobre el tema en cuestión.
• El nivel de dificultad encontrado en la elaboración del trabajo, en función
de los conocimientos adquiridos bien a partir de la exposición y transmi-
sión de contenidos por parte de los profesores, bien a partir del estudio y
trabajo personal durante las fases de elaboración.
• El nivel de dificultad en la maquetación, ilustración, taquigrafía y presen-
tación del trabajo en formato papel o digital.
El criterio para autoevaluar los niveles de dificultad ha sido: 0.– Ninguna difi-
cultad, 1.– Muy poca dificultad, 2.– Poca dificultad, 3.– Alguna dificultad, 4.–
Bastante dificultad y 5.– Mucha dificultad.
Figura 4. Distribución media del tiempo de dedicación en función de la temática en el
segundo trabajo.
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6.1.2. Evaluación de las prácticas
La evaluación de las prácticas tiene en cuenta el modo de realización de las
mismas. En este sentido, se consideran una serie de experimentos que, junto a la
realización de problemas compondrán el 50% de la nota de la asignatura.
Las prácticas se realizan en un laboratorio que dispone de PC’s así como
equipos instrumentales relacionados con el control de procesos. En el curso
2005/2006 se pretende que el alumno evalúe el proceso de realización de prácti-
cas, pues en el curso 2004/2005 sólo se realizó este proceso en la evaluación de
la teoría.
Figura 5. Cuantificación por parte del alumno del nivel de dificultad en el trabajo 1.
Figura 6. Cuantificación por parte del alumno del nivel de dificultad en el trabajo 2.
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ANEXO
En este apéndice se presentan las plantillas que emplearon los alumnos a la
hora de evaluar la docencia de Teoría de la asignatura. En primer lugar (Figura
7), el alumno introducía los datos relacionados con el tiempo dedicado a los
apartados de la actividad o tarea realizada. En la segunda plantilla (Figura 8), el
alumno valora el grado de entendimiento que ha conseguido con la asignatura.
Figura 7. Cuantificación por parte del alumno del nivel de dificultad en el trabajo.
Figura 8. Valoración del aprendizaje obtenido por parte del alumno.
RESUMEN
Un elemento fundamental en la transformación de los estudios
universitarios que la implantación de los ECTS plantea es, sin
duda, el énfasis en la metodología. El proceso de investigación rea-
lizado por nuestro equipo para desarrollar el proceso de adaptación
a los ECTS de nuestra asignatura “Psicología de la Educación y
del desarrollo en la edad escolar” nos ha permitido establecer tres
funciones fundamentales que deben desarrollarse en el magisterio:
función docente, función de gestión y organización y función de
formación continua. El desarrollo de estas funciones queda descri-
to desde las competencias que deben de construir nuestros alum-
nos y alumnas. Nuestra labor como docentes ha de estar orientada
a la guía y orientación de cada alumno y alumna en la construcción
de dichas competencias. Para ello nos apoyaremos, fundamental-
mente, en una metodología desde la cual trabajar los diferentes
bloques de contenidos desde diferentes formatos de representa-
ción, siempre desde una labor previa estructurada y un seguimien-
to sistemático del proceso de enseñanza-aprendizaje.
El estudio y la investigación de la labor docente nos ha guiado
en esta propuesta que enfatiza en el trabajo autónomo del alumna-
do, facilita el trabajo colaborativo y crea un clima positivo y diná-
mico, teniendo en cuenta su interrelación con las demás
asignaturas de la diplomatura.
5.4. LOS ECTS Y LA IMPLANTACIÓN DE NUEVAS
METODOLOGÍAS EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO:
ENSEÑANZAS DE GRADO.
PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN Y DEL DESARROLLO
EN LA EDAD ESCOLAR (DIPLOMATURA MAGISTERIO)
C. González Gómez; C. Mañas Viejo; R. Gilar Corbí
Departamento de Sociología II, Psicología, Comunicación y Didáctica
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El objetivo principal del trabajo que presentamos a continuación es comuni-
car la labor desarrollada en la adaptación de nuestra asignatura. “Psicología de
la Educación y del desarrollo en la edad escolar” al sistema de europeo de trans-
ferencia de créditos (ECTS).
El análisis de nuestra asignatura pasa, lógicamente, por una identificación
contextualizada en los actuales planes de estudio. Así su identificación académi-
ca (7808) la describe como perteneciente al primer ciclo, troncal, anual y con
una carga lectiva de 9 créditos.
Comenzamos realizando un análisis de las demandas de la sociedad hacia el
maestro, este análisis se plasma en la confección de un posible perfil profesional
que nos sirve para enunciar y desarrollar los posibles objetivos y competencias
que los maestros han de conseguir. Los objetivos y competencias se configuran
como el marco de actuación de la titulación dentro del cual cada asignatura ha
de contribuir, de manera específica e interrelacionada con las demás, a una for-
mación optimizante y actualizadora del maestro. La reflexión sobre el perfil pro-
fesional del maestro nos lleva a plantear tres funciones fundamentales en su
labor: función docente, función de gestión y organización y función de forma-
ción continua. Estas funciones son para nosotras los ejes sobre los que debemos
desarrollar el perfil de nuestra asignatura1, desde ella queremos aportar la forma-
ción básica sobre el desarrollo evolutivo, en todos sus planos (físico, cognitivo,
social y emocional- afectivo) así como el conocimiento sobre los principales
movimientos teórico-prácticos del aprendizaje escolar y su relación. Es decir,
nos parece importante que nuestro alumnado estudie el desarrollo de las diferen-
tes capacidades y habilidades que las personas (niños y niñas, chicos y chicas)
van adquiriendo a lo largo de un proceso evolutivo centrado en la infancia y en
la adolescencia.
Una vez asentadas las bases teóricas sobre las que debe plantearse nuestra
asignatura nos adentramos en la metodología, explorando la forma más adecua-
da de llegar a ellas. La metodología diseñada para esta asignatura está centrada
en el alumno, en su ritmo y tempo de aprendizaje, en el respeto a su estilo y en
la creencia en sus habilidades instrumentales.
1 Podemos ver el proceso de estudio e investigación seguido para la elaboración de este cuadro en GONZÁ-
LEZ, C., GILAR, R., MAÑAS, C. ORDÓÑEZ, T. y BERMEJO, R. (2005): Estudio de los elementos que
configuran la guía docente, Psicología de la educación y del desarrollo en la edad escolar, como material
de trabajo, en la adaptación al sistema europeo de créditos (ECTS) para la docencia universitaria. En: Frau,
M.J. y Sauleda, N. /Investigar en diseño curricular. Redes de docencia en el Espacio europeo de Educa-
ción Superior./ Vol. II,. (pp. 65-88). Alcoy: Marfil.
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2. PERFILES
El primer objetivo ha sido establecer una correlación entre el perfil de la titu-
lación y el perfil de la asignatura.
Para ello hemos establecido una correspondencia entre las funciones que des-
criben el perfil de la titulación y los contenidos que desde nuestra asignatura
aportamos para su consecución.
PERFIL DE LA TITULACIÓN
1. FUNCIÓN DOCENTE
2. FUNCIÓN DE GESTIÓN Y
ORGANIZACIÓN
3. FUNCIÓN DE FORMACIÓN
CONTINUA 
PERFIL DE LA ASIGNATURA
Factores y procesos básicos del desarrollo general:
hitos evolutivos en el desarrollo físico, cognitivo,
social y emocional-afectivo.
Factores y procesos básicos del proceso de enseñan-
za-aprendizaje escolar.
– procesos de aprendizaje: electos influyentes y/o
determinantes y mecanismos facilitadotes.
– Proceso de enseñanza: adaptación metodológi-
ca , estrategias de comunicación, de interrela-
ción, de organización y planificación.
Aprendizaje y desarrollo relaciones mutuas.
Factores a tener en cuenta en la organización del aula,
utilización y optimación de los recursos disponibles
materiales, medioambientales y estructurales. Aten-
ción al clima socio-afectivo del aula. Atención a las
interacciones sociales y estructurales, Selección ,
priorización y flexibilidad en los objetivos educativos
y distribución temporal,
Estrategias facilitadotas del aprendizaje en el aula y
optimización de los recursos humanos.
Búsqueda, análisis y gestión de la información, actua-
lización de las estrategias metodológicas.  Formación
y gestión de los recursos informáticos. Revisión y
adaptación continua al proceso de enseñanza-aprendi-
zaje.
Tabla de correlación de perfiles de la titulación y de la asignatura
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Como vemos en el cuadro las tres funciones en torno a las cuales definimos
el perfil profesional del maestro se correlacionan con los conocimientos que
desde nuestra asignatura pueden contribuir a lograr un magisterio adaptado a las
nuevas demandas académicas y sociales que nuestra universidad afronta.
3. OBJETIVOS
Una vez establecida la correlación entre ambos perfiles: general y específico
(profesional y académico) establecemos los objetivos que consideramos necesa-
rios alcanzar para que nuestro alumnado interiorice los conocimientos, que
desde nuestra asignatura le pueden ayudar a desarrollar con éxito su perfil pro-
fesional.
Los objetivos generales deducidos de la correlación de perfiles habrán de
estar a su vez descritos en virtud de las competencias que deben ser capaces de
desarrollar para alcanzarlos y, por tanto, la labor pedagógica debe de estar cen-
trada tanto en la consecución de los objetivos como en las competencias desarro-
lladas para lograrlo.
Presentamos a continuación un cuadro resumen de todos aquellos objetivos
generales que hemos considerado de interés incluir en la asignatura, así como las
competencias necesarias para conseguirlas.
OBJETIVOS GENERALES
1. Comprender, interpretar y analizar las
diferentes etapas y características norma-
tivas del desarrollo del alumnado.
2. Comprender, interpretar y analizar las
diferentes teorías y modelos explicativos
del aprendizaje escolar.
3. Comprender, interpretar y analizar la
relación existente entre el desarrollo evo-
lutivo y el aprendizaje.
4. Conocer la metodología, técnicas de
representación y análisis de datos de las
grandes líneas de investigación en nues-
tra área de conocimiento, como base para
la iniciación de actividades de investiga-
ción en su ámbito.
5. Conocer algunas estrategias y métodos
de intervención psicológica utilizados en
el proceso de enseñanza-aprendizaje.
6. Aplicar los diferentes modelos explicati-
vos del aprendizaje escolar a la situación
del aula.
COMPETENCIAS
1. Capacidad de análisis y síntesis de los
elementos significativos de cada etapa de
desarrollo del alumno, de los modelos
explicativos del aprendizaje escolar, así
como de su relación.
2. Capacidad de análisis y síntesis de la
metodología y técnicas de representación
y análisis de datos propias de nuestra
área de conocimiento.
3. Capacidad de análisis de la situación
educativa concreta y contextual.
4. Capacidad de comunicación
5. Capacidad de organización de la infor-
mación.
6. Capacidad de planificación de la situa-
ción de enseñanza-aprendizaje a partir de
los modelos explicativos.
7. Capacidad de resolver problemas en
situaciones educativas.
8. Capacidad de adaptación al entorno,
situación concreta de interacción.
5. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
349
4. CONTENIDOS
Una vez establecidos los objetivos y descritas las competencias necesarias
para su consecución, presentamos, también en forma de cuadro, los contenidos
con los que vamos a trabajar las competencias que proponemos desarrollar al
alumnado. Preferimos presentarlos diferenciando las dos partes de la asignatura,
Aprendizaje y Desarrollo, tal y como lo realizamos en la actualidad.
7. Desarrollar actitudes de cooperación,
participación e integración no discrimi-
natoria con todo el alumnado.
8. Desarrollar una actitud positiva hacia la
formación permanente y el perfecciona-
miento de factores como el desarrollo
personal.
9. Desarrollar actitudes favorables hacia el
trabajo educativo con todo el alumnado.
10. Desarrollar un grado de autonomía sufi-
ciente que le permita su formación y su
ejercicio profesional continuo.
9. Capacidad de negociación en el trabajo
colaborativo.
10. Capacidad de negociación en el trabajo
de enseñanza-aprendizaje.
11. Capacidad de trabajo en equipo.
12. Capacidad de Comunicación.
13. Capacidad para planificar y desarrollar
una intervención educativa partiendo de
una situación específica.
14. Capacidad para centrar las estrategias
educativas a la particularidad de cada una
de las personas que configuran nuestro
alumnado.
15. Capacidad para la actualización de la for-
mación adecuada al momento profesio-
nal.
16. Capacidad de trabajar de forma autóno-








1.1. Concepto de Psicología del Desarrollo y
métodos de investigación de la discipli-
na.
1.2. Principales Teorías del desarrollo.
1.3. Tópicos evolutivos en la disciplina.
2. Desarrollo  psicológico en la infancia de
o a 2 años de edad aproximadamente.
2.1. Desarrollo  físico y psicomotor.
2.2 .Desarrollo cognitivo.
2.3. Inicios de la comunicación, la represen-
tación y el lenguaje.
2.4. Desarrollo socioafectivo.
PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN
1. Conceptualización de la Psicología
de la educación.
1.1. Contenidos y objetivos de la Psico-
logía de la Educación.
1.2. Metodología de investigación den-
tro de la Psicología de la educa-
ción.
2. La variable alumno/a
2.1. Aspectos cognitivos del alumno.
2.2. La atención.
2.3. La motivación.








3. Desarrollo  psicológico entre los 2 y 6
años aproximadamente.
3.1. Desarrollo físico y psicomotor después
de los 6 años.
3.2. Procesos cognitivos y desarrollo inte-
lectual.
3.3. Desarrollo del lenguaje.
3.4. Desarrollo de la personalidad.
3.5. Conocimiento social y desarrollo de
normas y valores entre los 2 y 6 años.
3.6. Relaciones sociales: familia, escuela y
compañeros.
4. Desarrollo psicológico entre los 6 y los
12 años
4.1. Procesos cognitivos básicos y desarrollo
intelectual.
4.2. Desarrollo de la personalidad de los 6
años hasta la adolescencia.
4.3. Conocimiento social y desarrollo de las
normas y valores.
4.4. Desarrollo de la personalidad.
4.5. Relaciones sociales: familia, escuela y
compañeros.
5. Desarrollo psicológico durante la ado-
lescencia
5.1. Los cambios físicos de la pubertad y sus
consecuencias psicológicas.
5.2. Procesos cognitivos en la adolescencia.
5.3. Desarrollo de la personalidad durante la
adolescencia.
5.4. Desarrollo social durante la adolescen-
cia.
PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN




3.1.3. Modelos actuales del aprendiza-
je escolar.




4.3. El aula como contexto educativo.
4.1. BIBLIOGRAFÍA BÁSICA RECOMENDADA
BERTRÁN, J. y BUENO, J.A. (Eds.) (1995) Psicología de la educación. Barce-
lona: Marcombo.
PALACIOS, J.; MARCHE SI, A.; COLL, C. (1990) Desarrollo psicológico y
educación I Psicología evolutiva. Madrid: Alianza. * Revisión 1999.
4.2. BIBLIOGRAFÍA COMPLEMENTARIA
DIANE E. PAPALIA, SALLY WENDKOS OLDS (1985) Psicología del des-
arrollo México: McGraw- Hill.
DIANE E. PAPALIA, SALLY WENDKOS (1992) Desarrollo humano México:
McGraw-Hill.
DA VIDOFF, L. L. (1993) Introducción a la Psicología. México: McGraw Hill.
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DELVAL, J. (1995) El desarrollo humano. Madrid: Siglo XXI
GENOVARD, C.; GOTZENS, C.; MONTANÉ, J. (1987) Psicología de la edu-
cación. Una perspectiva interdisciplinaria. Barcelona: CEAC.
GONZALEZ HERRERO, Mª E; LÓPEZ, O.; PRIETO M. D. (2003) Psicología
de la educación. Murcia D.M.
GONZÁLEZ PINEDA, J. A.; GONZÁLEZ, R.; NÚÑEZ, J. C.; VALLE, A.
(Coords.) (2003) Manual de psicología de la educación. Madrid. Pirámide.
HOFFMAN, L.; PARRIS, S.; HALL, E. (1995) Psicología del desarrollo hoy.
Volumen 1 Madrid: McGraw-Hill, Inc.
ILLINGWORTH, R.S. (1983) El desarrollo infantil en sus primeras etapas.
Normal y patológico. Barcelona: Editorial Médica y Técnica S.A.
TRIADÓ, C.; MARTÍNEZ, G.; VILLAR, F. (2000) Psicología del desenvolupa-
ment, adolescencia, maduresa i senectud. Barcelona: Edicions de la Univer-
sitat de Barcelona, S.L.
TRIANES TORRES, Mª V.; GALLARDO CRUZ, J. A. (Coords.) (2001) Psico-
logía de la educación y del desarrollo. Madrid: Pirámide.
5. METODOLOGÍA
Tal y como apuntamos en nuestro artículo2 es en la propuesta metodológica
donde se presenta la mayor innovación, por cuanto se toma en consideración
durante el proceso de enseñanza aprendizaje, tanto las diferentes formas de inter-
acción profesor-alumnado, como el tiempo de dedicación que el alumno necesi-
ta para el desarrollo de las competencias propuestas.
Las clases presenciales se utilizarán:
– Para la exposición de temas por parte del profesor, quien las realizará de
forma sistemática: presentación del tema, desarrollo y conclusiones.
Haciendo explícito, sobre todo en los inicios, la importancia de esa siste-
maticidad en la exposición, así como la gestión del tiempo y de los recur-
sos que se emplean en el desarrollo de cada actividad.
2 GONZÁLEZ, C., GILAR, R., MAÑAS, C. ORDÓÑEZ, T. y BERMEJO, R. (2005). Op. cit.
Teóricas Prácticas Tutorías Tareas on-line Tele-tutorías
Clases Presenciales Clases no Presenciales
Metodología
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– Para la explicación del esquema-guión del tema que el alumnado deberá
elaborar subrayando aquellos aspectos más relevantes del contenido a tra-
bajar, así como la relación con los demás contenidos y aspectos interesan-
tes sobre los que reflexionar que van ligados al tema. Todas las personas
que cursan la asignatura tendrán en el campus virtual el material necesario
(documentos, enlaces, bibliografía) para la elaboración básica del tema que
tienen que desarrollar.
– Para que aquellos alumnos que voluntariamente y bajo la supervisión del
profesor desean exponer el desarrollo de su trabajo en clase.
– Para la realización de grupos de análisis discusión y debate sobre diferentes
supuestos prácticos elaborados por el profesor o traídos de la realidad escolar.
– Para la realización de tutorías en pequeño grupo o de forma individual
sobre dudas conceptuales y/o procedimentales, sobre los el temas y traba-
jos a desarrollar durante el curso.
El objetivo de estas actividades es:
– Guiar el proceso de enseñanza-aprendizaje frente a un tema concreto.
– Desarrollar estrategias de comunicación
– Orientar la planificación y gestión del tiempo y los recursos.
Las clases prácticas tendrán una estructura, organización y contenido bien
diferenciada de las sesiones teóricas. Se utilizará la forma de Fhilips 6/6, para el
establecimiento de grupos operativos en clase. Al cabo de dos o tres sesiones
prácticas, los alumnos y alumnas ya han captado la forma de funcionamiento y
la organización de los grupos lleva escasos minutos. En las sesiones prácticas
podremos.
– Visionar material audivisual
– Realizaciones de rol-plaing
– Realización de esquemas- cuadros/ sintéticos de los contenidos teóricos.
Trabajo sobre textos.
– Talleres
Cada una de estas prácticas estará estructurada y planificada de manera que
el alumnado tenga claro desde el inicio de la sesión el objetivo de la misma, su
labor y su valoración.
Se propondrá la realización de dos niveles de prácticas no obligatorios y que
denominaremos como niveles de profundización 2 y nivel de profundización 3.
Queda sobreentendido que el nivel de profundización 1 es el obligatorio antes
descrito. Estos niveles de profundización serán de carácter individual y estarán
encaminados a la profundización en un tema del programa (nivel 2) o en un blo-
que (nivel 3).
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La supervisión del proceso de enseñanza-aprendizaje se apoyará en el dossier
portafolio que cada alumno y alumna deberá llevar a cabo, a modo de diario de
sesiones, de manera que le sea fácil localizar las lagunas, las actividades relacio-
nadas, las dudas…y ésta se realizará en la tutoría.
Las clases no presenciales, tareas on-line:
Servirán de apoyo tanto a la atención individualizada o tutoría como a las
sesiones prácticas, ya que a través del campus virtual el alumno podrá descargar,
documentos de interés para su estudio, respuestas adecuadas a las actividades
propuestas, encontrarán enlaces relacionados con la materia de estudio, bibliogra-
fía, pruebas tipo auto-evaluaciones, información general sobre la asignatura, etc.
Dada la importancia que nos parece que tiene la inmersión de nuestro alum-
nado en las nuevas tecnologías y teniendo en cuenta que son de primer curso, y
por tanto, para la mayoría supone el primer contacto con el mundo universitario,
consideramos de obligado cumplimiento la comunicación a través de la tutoría
on-line, de manera que ésa es la forma que se promueve para que soliciten cita
para una sesión de tutoría presencial.
6. PROGRAMACIÓN DE LA TEMPORALIZACIÓN
La planificación temporal de las actividades a desarrollar en la asignatura la
hemos realizado teniendo en cuenta el número de horas que le corresponderían,














PV1 PV2 PV3 PV4 PV5 PE1 PE2 PE3 PE4 TOTAL
88
5 4 4 4 4 4 4 5 5 39
3 2 2 1 1 1 4 4 4 22
0 2 2 2 2 0 5 5 5 32
4
137
5 4 5 4 4 5 5 5 5 42
4 4 4 4 4 4 4 4 4 36
0 2 2 2 2 0 4 5 5 22
2 3 3 3 3 2 2 1 1 20
1 2 2 2 2 2 2 2 2 17
20 23 24 22 22 18 30 31 31 225
LA CONSTRUCCIÓN COLEGIADA DEL MODELO DOCENTE UNIVERSITARIO DEL SIGLO XXI
354
Como puede observarse, en la tabla hemos dado más importancia a las tare-
as no presenciales que a las presenciales, apoyándonos en la importancia del tra-
bajo del alumnado, en el tiempo que necesita para construir su propio
conocimiento.
7. EVALUACIÓN
Consideramos que la evaluación debe de ser un proceso explícito, sumativo,
flexible y continuo. El objetivo de la evaluación ha de ser poner en valor los
conocimientos construidos por nuestro alumnado, retroalimentando el proceso
de enseñanza-aprendizaje en todos los elementos implicados: Docentes, alumna-
do, objetivos, competencias, contenidos, metodología y distribución temporal de
las actividades.
La valoración de las actividades a realizar por el alumnado ha de ser conoci-
da por el mismo desde el comienzo de la actividad, de manera pormenorizada.
Los resultados que aporta el alumno mediante su trabajo, en las distintas activi-
dades propuestas en la asignatura, suponen para el profesor los elementos obser-
vables que han de guiar su juicio en la valoración de los mismos, así como han
de servir de orientación para realizar las modificaciones necesarias tanto para
ajustar su coherencia interna como para modificar, contextualmente, cualquiera
de sus elementos a favor de la optimización del desarrollo competencial del
alumnado.
La valoración global de la asignatura la distribuimos en dos partes: la parte
teórica, que supondrá hasta un 50% del total y la parte práctica, que supondrá el
50% restante dividido, a su vez en dos partes: el 30 % correspondiente a la rea-
lización de actividades del nivel de profundización 1, y el 20% correspondiente
a las actividades de nivel de profundización 2 y 3.
Los criterios objetivos que guiarán, de manera general, la valoración de las
competencias construidas por el alumnado, es decir, su evaluación serán:
– Ausencia de errores conceptuales
– Participación en el aula
– Competencias procedimentales
– Competencias interrelacionales
– Transferencia de los aprendizajes
– Autonomía y discriminación pertinente en la ejecución de la actividad,
tarea y/o trabajo.
Para la recogida de estos datos utilizaremos:
– Los informes de las actividades realizadas.
– Las pruebas objetivas
– La recogida de las tutorías on-line
– El dossier portafolio.
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Tal y como hemos señalado anteriormente, una clave importante del proceso
de evaluación está en la construcción de una guía docente coherente. Ello requie-
re un análisis de todo el proceso que permita valorar si efectivamente consegui-
mos aportar con nuestra asignatura competencias adecuadas al perfil profesional
y académico descrito.
Presentamos en tres cuadros el análisis que hemos elaborado sobre la cohe-




















– Capacidad de análisis y
síntesis de los elemen-
tos significativos de
cada etapa de desarro-
llo del alumno, de los
modelos explicativos
del aprendizaje escolar,
así como de su relación
(INT)
– Capacidad de análisis y
síntesis de la metodo-
logía y técnicas de
representación y análi-
sis de datos propias de
nuestra área de conoci-
miento. (INT)
– Capacidad de análisis
de la situación educati-
va concreta y contex-
tual.(INT)
– Conocer algunas estra-
tegias y métodos de
intervención psicológi-
ca utilizados en el pro-
ceso de enseñanza-
aprendizaje.(INT)
– Capacidad de negocia-
ción en el trabajo cola-
borativo.(SIS)
– Capacidad de negocia-
ción en el trabajo de
enseñanza-aprendizaje.
(SIS)
– Capacidad de trabajo
en equipo. (SIS)































– Lectura de texto
y realización de
una síntesis.







































y fluidez en las
e x p o s i c i o n e s
realizadas en los
distintos contex-
tos de trabajo en
el aula.
– Análisis del dos-
sier portafolio.
Cuadro coherencia/ Función Docente.












– Capacidad de resolver
problemas en situacio-
nes educativas. (ITR)
– Capacidad de organi-
zación de la informa-
ción. (INT)
– Capacidad de planifi-
cación de la situación
de enseñanza-aprendi-
zaje a partir de los
modelos explicativos.
(INT)
– Capacidad para planifi-
car y desarrollar una
intervención educativa,
































dio de un tema
propuesto.







– Análisis del dos-
sier portafolio.










– Capacidad para centrar
las estrategias educati-
vas a la particularidad




– Capacidad para la




– Capacidad de trabajar
























































– Análisis del dos-
sier porta folio.
Cuadro coherencia/ Función de Formación continua
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En las tablas abordamos las competencias, los contenidos las actividades y
los criterios de evaluación, atendiendo a los tres ejes principales, funciones, que
describen el perfil académico y profesional de la titulación. Así, hemos asigna-
do a cada una de las funciones propuestas las competencias que consideramos
podemos desarrollar desde nuestra asignatura. Estas competencias, las hemos
clasificado, a su vez, de forma no exhaustiva ni excluyente, en instruccionales
(INT), interpersonales (ITR) y sistémicas (SIS).Como podemos ver, hemos
representados los contenidos en una columna abierta por cuanto que los consi-
deramos las herramientas académicas imprescindibles en la consecución del per-
fil profesional y cursan en los tres ejes diseñados. A continuación y siguiendo
con la correspondencia entre funciones y competencias hemos descrito distintas
actividades que configuran la metodología diseñada, y por último, hemos espe-
cificado los diferentes criterios de evaluación asumidos en la asignatura respe-
tando los ejes descritos, las competencias asignadas a cada eje y las actividades
diseñadas siguiendo la metodología propuesta.
La adaptación de nuestra asignatura a los ECTS está centrada en el alumno y
alumna y por tanto la función tutorial es decisiva y está integrada en cada una de
las funciones con las que nos acercamos en nuestra asignatura al perfil profesio-
nal del magisterio.
Por último, nos gustaría resaltar la importancia que tiene la buena gestión del
tiempo en una formación de calidad, que hemos tratado de tener en cuenta en lo
concerniente al desarrollo de las capacidades del alumnado pero que no hemos
tenido en cuenta en lo que supondría para la labor docente. Sin duda la optimi-
zación de recursos humanos y materiales es una vía abierta, que aún debemos
seguir trabajando.
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RESUMEN
Con el presente trabajo se pretende continuar el proceso de
mejora de la calidad de la docencia y el aprendizaje de los alum-
nos iniciado por nuestra red durante el pasado curso. Para ello, el
objetivo principal de nuestra red durante el presente año académi-
co 2004-2005 ha sido la elaboración de una guía docente para la
asignatura práctica “Experimentación en Química Analítica”,
impartida en 4º curso de la Licenciatura de Ciencias Químicas.
Inicialmente, esta asignatura práctica se basaba en un trabajo
que realizaba el alumno bajo un protocolo escrito que era suminis-
trado por el profesor. En los últimos años, sin embargo, se han
introducidos modificaciones en el desarrollo de esta asignatura que
consisten en que el alumno, además de realizar prácticas de labo-
ratorio siguiendo un protocolo previamente establecido, tiene que
abordar la resolución de un problema real, con repercusión social
o económica. Los resultados de las encuestas realizadas al alumna-
do de la asignatura han mostrado un alto grado de aceptación de
esta nueva forma de trabajo. Esto ha motivado a los integrantes de
nuestra red a llevar a cabo la elaboración de la guía docente de la
asignatura, tarea que nos ha llevado a plantearnos cuestiones que
en un futuro nos podrán ayudar a mejorar la calidad de la enseñan-
za, tanto en esta como en otras asignaturas.
5.5. PREPARACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE DE LA ASIGNATURA
PRÁCTICA “EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍTICA”
N. Grané Teruel; A. Canals Hernández; C.E. Domini; M. Hidalgo Núñez;
M. L. Martín Carratalá; J. C. Sánchez Melero; J. M. Santiago Pérez
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología
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1. INTRODUCCIÓN
La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa de Investigación
Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE),
cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la adap-
tación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).
Este programa de la Universidad de Alicante se inició en el curso 2001-2002
y gran parte de los miembros de nuestro grupo de trabajo comenzó a participar
en el mismo en el curso 2003-2004, con el proyecto titulado “Innovación peda-
gógica y aplicación de créditos ECTS a la enseñanza experimental en Química
Analítica, aplicado a la asignatura troncal “Experimentación en Química Analí-
tica”, cuyo objetivo fue establecer y probar una nueva metodología de trabajo
aplicada a la asignatura práctica “Experimentación en Química Analítica”.
La razón de este interés radica en que si se realiza un análisis de lo que se
enseña a los alumnos de la Licenciatura en Química, en los créditos prácticos de
las asignaturas de Química Analítica correspondientes a los cinco años en que se
estructura la Titulación de Licenciado en Química, se observa que generalmen-
te consiste en la ejecución de experiencias de laboratorio, de forma individual o
por parejas, siguiendo un guión de prácticas elaborado por el profesor, que expli-
ca detalladamente el protocolo del análisis a realizar.
Esta metodología de clases prácticas es necesaria en la formación analítica de
un químico, pero dicha formación no debe quedar en esto, ya que efectivamen-
te, es necesario que el futuro químico conozca y sepa realizar bien las operacio-
nes básicas, la calibración de equipos y métodos, las distintas técnicas
instrumentales, etc. Sin embargo, lo cierto es que cuando un químico sale al mer-
cado laboral, en una empresa o un laboratorio de análisis, no se espera de él que
sea el ejecutor último del análisis siguiendo un protocolo establecido. Ese traba-
jo es el que seguramente tendrá que realizar una persona de otra categoría pro-
fesional (ciclos formativos de grado medio y superior) que probablemente
estarán bajo la tutela del químico, el cual tendrá que ser capaz de abordar cual-
quier tipo de problema, realizar una búsqueda bibliográfica, diseñar protocolos
de análisis apropiados a cada situación, dirigir la ejecución y presentar los resul-
tados al cliente.
A modo de síntesis, entre las competencias de un químico está la de ser capaz
de gestionar un laboratorio de análisis, dirigiendo y trabajando en equipo con
otros profesionales, por lo que debe adquirir otras capacidades además de saber
realizar unas buenas prácticas de laboratorio. Por tanto, si queremos formar a
nuestros alumnos para su inserción en el mundo laboral es necesario poner en
práctica destrezas que se adquieren aplicando otro tipo de metodología, como la
que se propuso en el proyecto mencionado anteriormente.
En este curso 2004-2005, de acuerdo con las directrices del ICE para esta
convocatoria en la que los trabajos se debían centrar en la elaboración de la guía
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docente de alguna asignatura, siguiendo la orientación ECTS, en valorar la difi-
cultad y cantidad de trabajo del alumno o en desarrollar tecnologías de la comu-
nicación e información aplicadas a la docencia - aprendizaje (TIC), nuestro
grupo de trabajo se propuso como objetivo el desarrollo de la guía docente de la
asignatura “Experimentación Química” teniendo como base la metodología pro-
puesta en la edición del curso 2003-2004.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES
Durante el curso académico 2004-2005, la red estuvo compuesta por siete
profesores del Departamento de Química Analítica, nutrición y Bromatología.
(ver Tabla 1)
2.2. CONTEXTO
La asignatura “Experimentación en Química Analítica” de 4º curso es una
asignatura troncal de 2º ciclo, cuya totalidad de créditos son prácticos y con los
siguientes descriptores: Laboratorio integrado para la resolución de problemas
analíticos y sintéticos concretos. Aplicación a estudio de problemas clínicos,
agroalimentarios, toxicológicos, ambientales e industriales.
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Tabla 1. Profesores integrantes en la red.
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temas de evaluar a los alumnos en esta asignatura experimental. Las distintas
propuestas se basan en general en la realización de un número determinado de
prácticas, la presentación de informes con los resultados obtenidos y en la reali-
zación de un examen sobre los conceptos teóricos manejados en las mismas. Las
prácticas se han ido modificando con el tiempo, pero siempre se han basado en
un trabajo que realiza el alumno bajo un protocolo escrito que es suministrado
por el profesor, o que el alumno debe buscar en una bibliografía restringida. Es
decir, el objetivo de las prácticas se centra en que el alumno experimente unos
conceptos teóricos, adquiera unas destrezas de trabajo en laboratorio y aprenda
técnicas de análisis.
En los dos últimos años se ha introducido en la asignatura Experimentación
en Química Analítica de 4ª curso una modificación que consiste en que el alum-
no además de realizar prácticas de laboratorio siguiendo un protocolo previa-
mente establecido, se le plantea un problema real, con repercusión social o
económica. Para resolver el problema el estudiante debe buscar información y
presentar un informe teórico sobre cómo afrontar el problema para conseguir
responder a la pregunta planteada.
Sobre este trabajo adicional, en los dos últimos años, se realizado una encues-
ta al alumnado de la asignatura en este último curso, mostrando los resultados
un alto grado de aceptación de esta iniciativa por parte del alumno.
2.3. PROCEDIMIENTO
A partir del trabajo desarrollado por nuestra red en el curso 2003-2004 que
consistió fundamentalmente en sentar las bases y consensuar los objetivos que
se pretenden conseguir con esta asignatura, así como los cambios metodológicos
necesarios para llevarlos a cabo, durante el presente curso nos hemos centrado
en la elaboración de la guía docente de la asignatura, lo que nos ha llevado a
plantearnos, discutir y llegar a acuerdos en diversos aspectos de la misma.
En lo referente a la evaluación, se ha optado por un sistema de evaluación
formativo, que trata de tener en cuenta el trabajo del alumno y que permite valo-
rar la globalidad de las habilidades adquiridas con el desarrollo de la asignatura.
En cuanto a los seminarios, se ha tenido que determinar la orientación, con-
tenido y tiempo dedicado a los mismos.
En lo que hace referencia a la determinación del trabajo presencial y no
presencial, se ha determinado el número idóneo de alumnos por grupo, el mate-
rial y la formación inicial, las pautas para la presentación de los informes y los
requisitos mínimos en las exposiciones orales.
A lo largo del curso, los integrantes de esta red de docencia hemos manteni-
do 8 reuniones de trabajo de una duración entre 1:30 y 2:30 horas con el objeti-
vo de elaborar la guía docente de la asignatura “Experimentación en Química
Analítica”.
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La forma de trabajo para el desarrollo del proyecto ha sido la siguiente: una
vez que se tuvieron definidos los diferentes apartados a tratar dentro de la guía
docente el trabajo a realizar se dividió de forma que cada subgrupo elaboró el
correspondiente borrador que después se trabajó en la reunión del grupo comple-
to. De esta forma se han ido tratando sucesivamente todos los apartados de los
que consta la guía, finalizando con la homogeneización de los mismos y el tra-
bajo de coherencia de la guía. La conclusión de este trabajo es la guía que se pre-
senta en el apartado de resultados.
Además, algunos miembros de nuestra red han asistido a las reuniones de
coordinación y seguimiento del programa que establece el ICE para el conjunto
de redes y después en las distintas sesiones globales han informado al grupo de
los acuerdos alcanzados en las mismas.
3. RESULTADOS
El resultado del trabajo en red fue la elaboración de la guía docente para la
asignatura “Experimentación en química analítica” que se refleja a continuación.
En ella se muestra información sobre los objetivos, contenidos y prerrequisitos
de la asignatura, competencias o destrezas a adquirir, metodología de la enseñan-
za, sistema de evaluación, así como una estimación del tiempo de trabajo que un
estudiante medio debería invertir para superar la asignatura. Para ello, la estruc-
tura de la guía docente está conformada por los siguientes apartados:
A. Identificación de la asignatura
B. Contextualización
C. Objetivos y competencias
D. Prerrequisitos
E. Bloques y temas de contenido
F. Metodología y estrategias de aprendizaje
G. Plan de trabajo de los alumnos. Especificación del tiempo y esfuerzo de
aprendizaje
H. Bibliografía y materiales
I. Evaluación
3.1. GUÍA DOCENTE DE LA ASIGNATURA: EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍ-
TICA
A. Identificación de la asignatura
Asignatura: Experimentación en Química Analítica
Código:7440
Tipo de asignatura: Troncal
Ciclo: 2º
Curso: 4º




Descriptores (BOE): Laboratorio integrado para la resolución de pro-
blemas analíticos y sintéticos concretos. Aplicación a estudio de proble-
mas clínicos, agroalimentarios, toxicológicos, ambientales e industriales.
Departamento: Química Analítica, Nutrición y Bromatología
Área de conocimiento: Química Analítica
Idioma en el que se imparte: Español
Profesorado: Asignado por el Departamento, siendo responsable de la
asignatura un profesor Titular del área de conocimiento de Química Ana-
lítica.
B. Contextualización
Esta asignatura se imparte en 4º curso de la Licenciatura de Química, por lo
que el alumno se encuentra en un curso lo bastante avanzado como para que el
bagaje tanto de contenidos como de destrezas sea suficiente para poder enfren-
tarse al tipo de trabajo práctico que se le plantea. Cuando el alumno accede a
cursar esta asignatura lleva ya 3 años realizando prácticas de laboratorio, indivi-
duales o por parejas, en diferentes asignaturas, generalmente siguiendo protoco-
los establecidos por los profesores.
Con esta asignatura se incluye en el currícula unas prácticas de laboratorio
que permiten que el alumno se enfrente a problemas reales. Este sistema de tra-
bajo pretende proporcionar al alumno una formación integral que le capacite, en
su futura inserción en el mundo profesional, para desarrollar con éxito algunas
de las actividades de los químicos reconocidas en distintos Reales Decretos.
C. Objetivos y competencias
C1. Objetivos Generales
El objetivo es utilizar la asignatura de “Experimentación en Química Analíti-
ca” de 4º curso para poner al alumno en una situación próxima a la que se puede
encontrar en un futuro en el desarrollo de su labor profesional, enseñándole a de-
sarrollar las estrategias necesarias para resolver los problemas con éxito.
Para ello, al alumno se le propone un proyecto que consiste en la respuesta a
un problema real formulado en forma de pregunta. Cada proyecto será realizado
tanto teóricamente como en la práctica por un equipo de 5 alumnos tutelados por
un profesor. Con esta metodología lo que se pretende es:
1) Que el alumno conozca los principios básicos del análisis químico.
2) Que el alumno aprenda a seguir con rigor las etapas características en la
resolución de un problema analítico concreto ( proceso analítico total).
3) Que el alumno conozca las bases generales de la gestión de laboratorios
de análisis (calidad, prevención de riesgos laborales, riesgos medioam-
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bientales), en función de los requisitos especificados en estándares inter-
nacionales.
4) Que el estudiante conozca el papel del actual químico analítico, destacan-
do el hecho de que sus tareas no tienen por qué restringirse a actividades
dentro del laboratorio.
Como objetivos específicos relativos a la resolución de un problema concre-
to se pueden detallar los siguientes:
• Ser capaz de abordar el problema propuesto.
• Ser capaz de evaluar los métodos de análisis que encuentre en la bibliogra-
fía y adaptarlos al problema concreto que intenta solucionar, modificándo-
los si es necesario.
• Ser capaz de diseñar el protocolo de análisis más adecuado en función de
varios parámetros como: disponibilidad de equipamiento, tiempo de análi-
sis, coste, etc.
• Ser capaz de ejecutar los protocolos de forma correcta.
• Ser capaz de efectuar una calibración de equipos y métodos correctamente.
• Ser capaz de trabajar en equipo, estableciendo bien las responsabilidades y
tareas a realizar entre los distintos miembros.
• Comentar con el equipo las dificultades encontradas en el funcionamiento
general y establecer por consenso propuestas de mejora.
• Ofrecer al cliente la información de forma correcta, para lo cual se requie-
re el diseño de protocolos claros y adecuados para la realización de los
informes.
C2. Competencias académicas y profesionales
A partir de las competencias profesionales, se delimitan las competencias
académicas del título.
El proyecto “Tuning Educational Structures in Europe”, puesto en marcha
por la Comisión Europea en mayo de 2001, como producto del estudio de la
estructura de las titulaciones en Química realizada por diferentes países a partir
de la declaración de Bolonia, desarrolla las recomendaciones básicas sobre el
“Titulo Europeo de Grado en Química Eurobachelor” que ha de conducir a que
el estudiante disponga de una cualificación relevante para el mercado laboral
europeo y aceptada por todos los países firmantes de los acuerdos de Bolonia /
Praga, para que pueda continuar estudios en cualquier institución, ya sea de su
país de origen u otro país europeo, así como acceder a ciclos superiores de Pos-
tgrado, en Química o en campos afines.
Dentro de las competencias académicas generales de la titulación recogidas
en el libro Blanco elaborado por las Universidades dentro del proyecto ANECA,
esta asignatura incide principalmente sobre las siguientes:
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1) Competencias cognitivas relacionadas con la asignatura
• Ser capaz de comprender los principios y procedimientos empleados
en el análisis químico y la caracterización de compuestos químicos.
• Ser capaz de demostrar conocimiento y comprensión de los conceptos,
principios y teorías relacionas con las normas de seguridad, la gestión
y la calidad en un laboratorio químico.
• Ser capaz de interpretar, evaluar y sintetizar la información obtenida.
• Ser capaz de reconocer e implementar buenas prácticas científicas de
medida y experimentación.
2) Competencias prácticas relacionadas con la asignatura
• Tener destreza en la manipulación de materiales químicos con seguri-
dad, teniendo en cuenta sus propiedades físicas y químicas, además de
evaluar cualquier riesgo específico asociado a su uso. También debe
tener capacidad de evaluar riesgos con relación al uso de procedimien-
tos de laboratorio.
• Capacidad para desarrollar y llevar a cabo procedimientos estándar fia-
bles en el laboratorio y para usar la instrumentación requerida en tra-
bajos de análisis y síntesis, en relación a sistemas orgánicos e
inorgánicos. Diseñar y aplicar sistemas de control de calidad.
• Desarrollar de destrezas en la monitorización, mediante observación y
medida de propiedades químicas, sucesos o cambios, y su registro sis-
temático y fiable así como documentación de las mismas.
• Desarrollar habilidades para interpretar los datos derivados de las
observaciones y medidas de laboratorio en relación con su significa-
ción y vincularlos con las teorías científicas apropiadas.
3) Competencias transversales
• Destrezas numéricas y de cálculo, incluyendo aspectos tales como análisis
de error, estimaciones de orden de magnitud y uso correcto de unidades.
• Destrezas en la búsqueda de información, en relación con fuentes de
información primarias y secundarias, incluyendo el uso de ordenado-
res para búsquedas en línea.
• Destreza en el uso de las nuevas tecnologías de la información, tales
como procesamiento de datos y hojas de cálculo, registro y almacena-
miento de datos.
• Comunicación a través de internet, etc.
• Destrezas interpersonales asociadas a la capacidad de relación con
otras personas y de trabajo en grupo.
• Destrezas de aprendizaje y adaptación necesarias para continuar el
propio desarrollo profesional.
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• Capacidad de liderazgo y toma de decisiones.
• Capacidad para organizar y distribuir los tiempos y tareas.
• Capacidad para trabajar de forma autónoma.
• Capacidad y habilidad en la presentación oral y escrita de material
científico a un público experto.
• Habilidades computacionales y de procesamiento de datos, en relación
con información y datos químicos.
D. Prerrequisitos
D1. Competencias y contenidos mínimos
Los alumnos que cursen esta materia deberían poseer una serie de conoci-
mientos previos que son indispensables para un desarrollo provechoso de la asig-
natura. Estos prerrequisitos son:
1. Conocimientos fundamentales sobre Química Analítica: sobre las opera-
ciones básicas del método analítico, análisis cuantitativo gravimétrico y
volumétrico, métodos analíticos instrumentales.
2. Conocimientos de los principios básicos de Química General: de la natu-
raleza de las sustancias químicas, reacciones químicas, procesos físico-
químicos y otros aspectos de carácter general.
3. Conocimientos sobre el material básico de laboratorio y su correcta utili-
zación. Conocimiento del principio de funcionamiento de algunos equipos
sencillos: fotómetro, pH-metro, balanza, conductímetro, etc.
4. Conocer las técnicas de laboratorio básicas: preparación de disoluciones,
pesada, purificación de sustancias, volumetrías, medidas calorimétricas,
medidas conductimétricas, destilación fraccionada y por arrastre, medidas
con sistemas electroquímicos, etc.
5. Poseer conocimientos mínimos pero suficientes sobre el tratamiento esta-
dístico de los resultados analíticos: exactitud y precisión, tipos de errores
y su transmisión, intervalos de confianza, expresión e interpretación
correcta de los resultados.
Estos conocimientos se suponen ya adquiridos en asignaturas cursadas en
años anteriores.
Recomendaciones:
1. Nociones básicas de informática a nivel de usuario:
• Tratamiento de textos
• Tratamiento de datos
• Representaciones gráficas
• Internet
2. Conocimientos básicos de inglés
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D2. Plan de trabajo y actividades para la consecución de los prerrequisi-
tos
Al inicio de la práctica se impartirán una serie de seminarios que tendrán
como objetivo paliar las deficiencias observadas en los prerrequisitos. Estos
seminarios serán elegidos en función de lo obtenido en una encuesta previa rea-
lizada a los alumnos (encuesta de prerrequisitos).
E. Bloques y temas de contenido
E1. Bloques de contenidos de aprendizaje
E2. Temas o unidades de contenido
Seminarios
Seminarios Propuestos:
1. Introducción a la calidad en los laboratorios analíticos
• Concepto de calidad analítica
• Componentes básicos de la calidad
• Calidad total
• Implantación de sistemas de la calidad
• Soportes de los sistemas de la calidad en los laboratorios
2. Referencias normativas de los sistemas de la calidad
• Normalización
• Certificación y acreditación
• Serie de normas ISO 9000
• Norma UNE-EN ISO/IEC 17025
3. Documentos de los sistemas de la calidad
• Tipos de documentos de los sistemas de la calidad
• El manual de calidad
• Los procedimientos
• Las instrucciones de trabajo
• Registros, formularios, informes de ensayo y otros documentos del sis-
tema de la calidad
Seminarios – Introducción a la calidad en los laboratorios analíticos
– Aplicaciones prácticas de la normativa existente sobre calidad en los
laboratorios analíticos.
Prácticas Programa abierto en el que cada año se proponen una serie de problemas.
Tabla 2. Bloques de contenidos de aprendizaje.
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4. La calidad en los laboratorios analíticos
• Metrología
• Trazabilidad
• Incertidumbre. Cálculo de incertidumbres. Ejemplos representativos
5. Gestión de los equipos
• Acciones de mantenimiento
• Calibración
• Verificación
6. Validación de los métodos analíticos
• Concepto de validación de un método analítico
• Tipos de validación
Debido a la escasa disponibilidad de tiempo (3h), los seminarios abarcarán
únicamente aquellos conocimientos que sean fundamentales para el desarrollo
de la asignatura, incidiendo en aquellos aspectos necesarios como prerrequisitos.
Los temas restantes podrán ser trabajados por los alumnos con la tutorización del
profesor.
Prácticas
La parte práctica de esta asignatura consistirá en la resolución de un proble-
ma analítico. Los problemas que se proponen no serán fijos sino que variarán
cada año y serán elegidos atendiendo a una serie de requisitos:
Requisitos que deberían cumplir los problemas propuestos para su resolución
por parte de los alumnos
Los requisitos que deberían cumplir los problemas propuestos para su reso-
lución por parte de los alumnos podrían dividirse en dos grupos:
• Requisitos relativos al planteamiento del problema:
1. Que el planteamiento tenga forma de pregunta genérica que los alum-
nos han de contestar cuando el problema esté resuelto. Aunque en
algunos casos concretos también puedan plantearse algunos objetivos
secundarios.
2. Sería deseable que el problema esté conectado con aspectos de interés
actual para los alumnos con implicaciones de tipo social, económico,
salud, etc., evitando el planteamiento de problemas excesivamente teó-
ricos y alejados de la realidad actual.
3. El trabajo analítico debe ser la herramienta para la resolución del pro-
blema, pero sin caer en el error de que se convierta en la realización de
una práctica convencional.
4. El planteamiento puede ser de temática muy variada como mejorar un
proceso ya establecido, comparar procesos de análisis, relacionar
datos, etc.
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• Requisitos relativos a la resolución del problema:
1. Se debe planificar la resolución para que pueda realizarse en el tiempo
disponible.
2. Debe diseñarse una estrategia de resolución que haga hincapié en algu-
na de las etapas fundamentales del proceso analítico, como por ejem-
plo el tratamiento de la muestra, la calibración, etc.
3. Deben primar los esfuerzos dirigidos a organizar, planificar y gestionar
sobre la tentación de reducir etapas previas en aras de realizar análisis
de más analitos o muestras.
4. Siempre que sea posible se debe aplicar métodos estandarizados de
análisis e incluir una etapa de validación de la metodología.
5. Intentar que no haya solapamiento en el uso de técnicas instrumenta-
les.
F. Metodología y estrategias de aprendizaje
F1. Metodología docente
En la sesión inicial se crearán grupos de trabajo de 5-7 alumnos que se man-
tendrán a lo largo de toda la asignatura.
A cada grupo se le propondrá la resolución de un problema analítico concre-
to que deberán resolver durante el desarrollo de la asignatura.
Cada grupo podrá ser dividido en subgrupos que trabajarán en aspectos com-
plementarios del problema propuesto.
La realización de la práctica se dividirá en tres bloques:
• Bloque 1. Se desarrollará de forma genérica, en seminarios a los que asis-
tirán conjuntamente todos los alumnos y serán impartidos por los profeso-
res responsables. Estos seminarios tendrán como objetivo dar a los
estudiantes una serie de conocimientos previos necesarios para la realiza-
ción de la práctica y serán elegidos en base a la información obtenida en la
encuesta de prerrequisitos (figura 1).
• Bloque 2. Estará centrado sobre la resolución real del problema analítico
planteado y se desarrollará a nivel de grupo. Cada grupo estará dirigido
por un profesor, que será responsable de las actividades realizadas por
dicho grupo durante el desarrollo de la asignatura. Este bloque contendrá
la totalidad del trabajo experimental y estará dividido en una serie de acti-
vidades particulares a realizar por los alumnos (metodología de análisis)
(figura 2).
• Bloque 3. Estará dedicado a evaluar la información generada en el trabajo
experimental. Cada grupo elaborará un informe final del trabajo realizado
y preparará una exposición oral de dicho informe. Se realizará una puesta
en común de los resultados obtenidos por todos los grupos. (tratamiento y
presentación de resultados) (figura 3).
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Figura 1. Esquema general de la metodología docente para la realización de la prácti-
ca.
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Figura 2. Secuenciación de las diferentes actividades necesarias para la realización del
trabajo experimental.
5. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
373
Metodología de Análisis (Bloque 2)
El profesor responsable dará la información que previamente se haya estima-
do oportuna para que el grupo comience la investigación sobre el tema propues-
to.
Cada profesor establecerá un plan de trabajo que incluya el calendario de
prácticas en el laboratorio, tutorías etc., con cada grupo.
Los alumnos realizarán el trabajo experimental siguiendo las diferentes eta-
pas fundamentales del proceso analítico descritas en la Figura 2, y de acuerdo
con el calendario establecido por el profesor.
El profesor realizará una acción de orientación y seguimiento del trabajo con
cada grupo individual a medida que van avanzando en la preparación del proyec-
to de solución del problema planteado. Estas reuniones se realizarán de acuerdo
al calendario estipulado por el profesor en el paso 2.
Tratamiento y presentación de resultados (Bloque 3)
Durante este proceso el profesor responsable llevará a cabo reuniones en las
que orientará al grupo de trabajo sobre cómo se deben tratar, representar, expre-
sar e interpretar los resultados experimentales que han obtenido.
De acuerdo con esta información, cada grupo elaborará un informe final en el
que refleje el proceso seguido, los resultados obtenidos y las conclusiones elabo-
radas sobre el problema planteado, así como las dificultades encontradas y una
autoevaluación, justificando los puntos débiles y fuertes del trabajo realizado.
Después de la elaboración del informe final, cada grupo preparará una pre-
sentación oral de dicho informe. La exposición oral de los trabajos se llevará a
cabo con la asistencia del resto de grupos de trabajo (puesta en común de resul-
tados). En esta exposición oral, cada miembro del grupo expondrá una parte del
trabajo realizado. (Ver figura 3)
F2. Estrategias de aprendizaje. Orientaciones a los alumnos
Se proporcionará al alumno un listado con los diferentes tipos de documen-
tos que deberá elaborar durante la resolución del problema analítico propuesto a
cada grupo de trabajo (plan de trabajo, informe, dictamen, ficha, procedimiento,
instrucción y registro). Así mismo, se le indicará el formato que deben tener los
documentos que se generen, así como la información mínima que es necesario
incluir en cada tipo de documento.
Relación de documentos a generar durante el desarrollo de la asignatura:
• Índice de documentos
• Informes generales
• Fichas identificativas de equipos y muestras.
• Instrucciones técnicas relacionadas con el uso de equipos o muestras.
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• Procedimientos normalizados de trabajo relacionados con operaciones pre-
vias (muestreo, verificación de equipos y reactivos).
• Procedimientos normalizados de trabajo relacionados con las operaciones
de ensayo (calibración de equipos, disoluciones patrón, métodos de análi-
sis, validación, tratamiento de resultados).
• Fichas identificativas de muestra.
• Informe de análisis.
G. Plan de trabajo de los alumnos. Especificación del tiempo y esfuerzo
de aprendizaje
Créditos ECTS previstos: 3,5 (prácticos)
Horas presenciales: 50
Horas no presenciales: 37,5
Figura 3. Etapas a seguir en el tratamiento y presentación de resultados experimentales. 
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Las 37,5 horas no presenciales las utilizarían los alumnos para las tareas indi-
cadas en la Tabla 4.
Los créditos a contabilizar al profesor para un grupo de 45 alumnos con gru-
pos de trabajo individuales de 5 alumnos y haciéndose cargo de tres grupos cada
profesor se indican en la Tabla 5.
Actividad Nº de horas
Encuesta prerrequisitos 1
Seminarios previos a impartir a todos los alumnos conjuntamente 3
Presentación de los proyectos a los grupos y orientaciones del profesor 3
Puesta a punto del sistema y de los métodos analíticos a utilizar por los grupos
individuales 9
Trabajo experimental en el laboratorio por los grupos individuales 26
Presentación y discusión pública de resultados  por cada grupo individual en
presencia de todos los alumnos 5
Examen (recuperación) 3
Total de horas presenciales 50
Tabla 3. Distribución horas presenciales.
Actividad Nº de horas
Búsqueda de información sobre el problema propuesto (biblioteca, internet, etc.) 9
Realización de preinformes y de la memoria final 10
Preparación de la presentación pública de resultados 7
Preparación de temas seminarios 6
Preparación del examen 5,5
Total de horas presenciales 37,5
Tabla 4. Distribución horas no presenciales.
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H. Bibliografía y materiales
H1. Bibliografía básica
1. BURRIEL MARTÍ, F.; LUCENA CONDE, F.; ARRIBAS JIMENO, S.
(1952) Química Analítica Cuantitativa. Ed. Paraninfo.
2. COMPAÑO BELTRÁN, R.; RÍOS CASTRO, A. Garantía de Calidad de
los Laboratorios Analíticos. Ed. Síntesis, S.A
3. COMPAÑO, R.; RÍOS A. (2002) Garantía de Calidad en los Laborato-
rios Analíticos. Ed. Síntesis.
4. HARRIS, D. C. (2001) ANÁLISIS QUÍMICO CUANTITATIVO. ED.
REVERTE, S.A.
5. HARVEY, D. (2002) QUÍMICA ANALÍTICA MODERNA. ED. MAC-
GRAW-HILL.
6. KOLTHOFF, I. M.; SANDELL, E. B. (1969) Análisis Químico Cuantita-
tivo. Buenos Aires. Ed. Nigar, S.R.L. (Ed. Española: Teresa E. Arreui de
Roda, Gustavo A. Roda).
7. MILLE, J. M.; CROWTHER, J. B. (2000) Analytical Chemistry in a
GMP Environment. Ed. Willey.
8. RAMIS RAMOS, G.; ÁLVAREZ-COQUE, M. C. Quimiometría. Ed.
Síntesis, S.A.
9. VALCÁRCEL, M. (1999) Principios de Química Analítica. Ed. Springer.
10. VOGEL, A. I. (1960) Química Analítica Cuantitativa. Ed. Kapelusz, S.A.
(Ed. Castellano: Miguel Catalana).
Nº de horas
(horas presenciales x nº de grupos)
1 x 1 grupo = 1
3 x 1 grupo = 3
3 x 9 / 3 grupos = 9
9 x 9 / 3 grupos = 27
26 x 9 / 3 grupos = 78






Presentación de los proyectos de los grupos individuales y
orientaciones del profesor
Puesta a punto del sistema y de los métodos analíticos a utili-
zar por los grupos individuales
Trabajo experimental en laboratorio por grupos individuales
Presentación y discusión pública de resultados por cada grupo
individual en presencia de todos los alumnos
Total de horas
Créditos totales profesor
Tabla 5. Créditos a contabilizar al profesor.
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11. REVOIL, G. (2003) Calidad en los Laboratorios de Calibraciones y
Ensayos. Ed. AENOR.
12. SKOOG, D. A.; WEST, D. M.; HOLLER, F. J.; CROUCH, S. R. (2001)
Química Analítica. Ed. McGraw-Hill.
13. WILLARD, H. H.; MERRIT, L. L. JR. (1991) Métodos Instrumentales de
Análisis. Grupo Editorial Iberoamericano, S.A.
H2. Bibliografía complementaria
Enlaces en Internet:
1. Sociedad Española de Química Analítica. En web: http://www.sega.es
2. Consejo Superior de Investigaciones Científicas. En web:
http://www.csic.es
3. Unión Europea. En web: http://europa.eu.int
4. European Environment Agency. En web: http://www.eea.eu.int/
5. Servicio de Información Comunitario sobre Investigación y Desarrollo.
En web: http://www.cordis.lu/es/home.html
6. Boletín Oficial del Estado. En web: http://www.boe.es
7. Diario Oficial de la Unión Europea. En web: http://europa.eu.int/eur-
lex/es/oj/
8. Environmental Protection Agency. En web: http://www.epa.gov/
9. National Institute of Standards and Technology. En web:
http://www.nist.gov/
10. Universidad de Valencia. En web: http://www.uv.es
11. Universidad de Alicante. En web: http://www.ua.es
12. Centro Español de Petrología. En web: http://www.cem.es
13. Agencia Española de Seguridad alimentaria. En web: http://aesa.msc.es
14. Real Academia Española. En web: http://www.rae.es
H3. Bibliografía complementaria
1. AOAC International (1996) Official Methods of Analysis
2. EPA’s Sampling and Analysis Methods (1996) CRC Press,.
3. Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimentación (1993) Métodos Oficia-
les de Análisis.
4. Ministerio de Agricultura, Pesca y alimentación (1998) Métodos Oficia-
les de Análisis en la Unión Europea.
5. Manuales de Normas UNE (1999) Ed. ENOR.
6. R.D. 1369/2000 (20 Julio 2000) Principios de Buenas Prácticas de Labo-
ratorio. B.O.E. nº 173.
7. The Royal Society of Chemistry (1996) Official and Standardized
Methods of Analysis.
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I. Evaluación
Para hacer un primer cronograma de la evaluación de la asignatura, en primer
lugar consideraremos dos de los aspectos más utilizados en este tipo de materias
como son los seminarios (S) y las clases prácticas (P). En esta programación
general consideraremos una actividad de cada tipo. En la figura 4 se recoge un
cronograma de la asignatura en el que se indica el proceso de evaluación en su
totalidad (de los alumnos y de los profesores). Las flechas en dicha figura indi-
can el momento en el que se propone la realización de las diferentes actividades
tendentes a la evaluación del proceso docente en su totalidad.
El proceso de evaluación propuesto se basa en los siguientes aspectos gene-
rales:
1. Evaluación continua basada en:
– La realización de preinformes
– La realización de informes de resultados
– Revisión continua de los cuadernos de laboratorio
2. Exámenes parciales o finales, de tipo
– Escrito: sobre contenidos de los seminarios y sobre aspectos relaciona-
dos con el problema propuesto.
– Oral: presentación resumida del trabajo realizado
3. Resolución de un problema real
1. Encuesta inicial para conocer el grado de cumplimiento de los prerrequi-
sitos por parte de los alumnos.
2. Entrega y revisión de preinformes.
3. Entrega y revisión de los informes.
4. Presentación y defensa pública del trabajo realizado.
5. Examen final escrito.
6. Recuperación del examen.
7. Evaluación del profesor (y su metodología).
Figura 4. Cronograma de las actividades a realizar para la evaluación en su totalidad
(de los alumnos y de los profesores).
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La calificación de la asignatura se distribuye de la siguiente manera:
1. Resultados obtenidos en el laboratorio 25%
2. Elaboración y defensa de preinformes e informes 25%
3. Presentación y defensa pública de trabajo realizado 10%
4. Cuaderno y trabajo individual en el laboratorio 10%
5. Examen 30%
NOTA: Para superar la asignatura es necesario obtener una calificación supe-
rior al 40% del máximo en todos los apartados.
Mediante este criterio se obtendría la calificación final en la convocatoria de
junio. En el caso de no superar la asignatura en la convocatoria de junio, se guar-
darían una sola vez las calificaciones de los apartados 1 al 4, teniendo que reali-
zar el correspondiente examen teórico, el cual tendrá que superar.
Aspectos finales sobre la evaluación del profesor y la metodología utilizada.
Para realizar la evaluación del profesor y la metodología utilizada se propo-
nen las siguientes actividades:
1. Elaboración de encuestas de opinión entre los alumnos en las cuales se
tratarán, entre otros, los siguientes aspectos:
– Esfuerzo y el tiempo dedicados a la asignatura
– Grado de satisfacción alcanzado con la asignatura
– Orden y claridad en las explicaciones
– Opinión sobre la metodología utilizada.
2. Creación de un buzón permanente de sugerencias por parte de los alum-
nos.
3. Estudio y evaluación de los resultados obtenidos por los alumnos.
A la vista de estos resultados, todos los profesores involucrados se reunirán
para consensuar los aspectos más sobresalientes tanto de carácter positivo como
negativo. Éstos últimos serán los que sugieran los cambios en la metodología y
en los objetivos para años venideros. 
Durante el curso se realizarán evaluaciones de los métodos didácticos emple-
ados, de los recursos disponibles y de los exámenes aplicados, cuyos resultados
haremos públicos al finalizar el mismo. De la evaluación del profesorado se
ocupa la Universidad y es ella, como institución, a quién compete realizarla. No
obstante, pasaremos una sencilla encuesta, elaborada por nosotros, para hacer
una valoración global del profesorado de nuestra asignatura.
4. CONCLUSIONES
La elaboración de esta guía docente ha permitido a los integrantes de esta red
trabajar en equipo y plantearnos cuestiones que sin duda nos ayudarán a mejo-
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rar la calidad de nuestra docencia, tanto en esta como en otras asignaturas. Las
reuniones realizadas han sido valiosas desde el punto de vista del contraste de
opiniones y de la puesta en común de problemas detectados a lo largo de los años
de docencia.
Por otra parte, se realizó una pequeña experiencia piloto, con un número muy
pequeño de alumnos elegidos al azar, aplicando la metodología que se propone
en esta guía. Una conclusión interesante y que nos ha ayudado a replantear la
experiencia en los próximos cursos se basa en que el alumno que está dispuesto
a afrontar este tipo de trabajo, al final reconoce que ha realizado un mayor
esfuerzo pero que le ha merecido la pena. Sin embargo, también se constata cier-
to rechazo por parte de algunos alumnos a este tipo de metodología por el esfuer-
zo y la implicación que por su parte requiere este sistema de trabajo.
Esta guía docente pretende, por tanto, ser un punto de partida que se irá mejo-
rando y ajustando con la experiencia. En este sentido, un tema importante es pro-
fundizar en el estudio de la valoración del tiempo y esfuerzo que se requiere por
parte del alumno. Otro aspecto a tratar en un futuro próximo es la elaboración de
material docente.
5. REFERENCIAS
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